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DETERMINAREA şi ANALIZA 
i „NEVOILOR DE EDUCAŢIE 


Capitolul1 


Tri 


PROBLEMA NEVOILOR DE EDUCAŢIE. 


“Pancte' de reper 


Termenul ra nevoi de educaţie, ca şi paradigma analizei de nevoi au fost multă: 
VICme, cvaşiabsente din limbajul pedagogic şi din literatura de specialitate de la noi, 
Chiar ȘI atunci când sintagma „nevoi de educaţie“ a fosti invocată (sau evocată), ACCas- 
la s-a făcut: nu atât cu referire la realitatea dată a nevoilor, de educaţie, ci mai degrabă 
din necesităţi (coretice sau/și ideologice, adică î în contexte explicative (şi justifi icative) 
pre-lormulate din care nevoia de educaţie.nu pulea să lipsească fără ca, argumentaţia să 
fie lacunară. Căci în educaţie ŞI îndeosebi î în proiectarea educaţiei, instituţionalizate ŞI 
organizate la nivel de sistem, nimic nu se poate construi și nu poate convinge — şi.ne 
referim aici la tot ceca'ce alcătuieşte educaţia: scopuri, conţinuturi, metode, forme de 
organizare, structura şi funcţionarea instituţiilor educative etc. —, fără a răspunde mai 
întâi (şi nu după) la întrebări cum sunt: Pentru ce? Pentru cine? De ce aşa și nu alt- 
fel? De ce atât și nu mai mult sau mai puţin? De ce acum și nu altădată? ctc. 

„De accea, chiar și în lipsa unei analize explicite a realității nevoilor de cducaţie, 
răspunsurile la întrebări precum cele: menţionate nu au lipsit și nu puteau să lipsească; 
clc fiind impuse de însăși logica discursului pedagogic, care este o logică a lui trebuie, 
dar a'unui „trebuic““ căruia fiecare autor, fiecarc:for de decizie. şi, în: g&encral, fiecare 
nouă concepție pedagogică tind să-i imprime statutul lui „este necesar“. A existat şi 
există, se parc, o înțelegere implicită a situaţiei că, în domeniul educaţiei, proiectele de 
schimbare, de la cele mai simple până la teoriile pedagogice sau concepţiile;de refor- 
mă sistemică; sunt susceptibile (inclusiv în sensul că. pot'fi bănuite). de arbitrariu şi 
improvizație, de voluntarism sau, încă şi mai mult, că pot reprezenta interesele: unor 
grupuri de forțe: și nu nevoile reăle ale societăţii sau individului. Şi atunci se apelcuză 
Ja nevoia de educaţie ca laun punct 'ăc 'reper obiectiv şi impersonal, menit să confere 
girul necesităţii obiective proiectului sau teoriei pedagogice propuse. 

Faptul că astfel de întrebări au primit. totuşi răspunsuri, uncori iii alicori 
implicite; dar întotdeauna anumite răspunsuri, nu înscamnă însă ncapărat că răspun- 
surile date au exprimat nevoi reale-de educaţie şi nici că formularea lor ar ccliivala, în 
orice condiţii, cu un demers de analiză a nevoilor de educaţie. Şi accasta întrucât nu 
este suficient să se afirme (sau chiar! să se demonstreze) că o acţiune educativă, că un. 
program, o instituție sau chiar un sistem de educaţie sunt necesare, nu este suficicat nici 
Chiar să'se specifice. nevoile efective, concrete care sunt vizate: Mult mai importante 
suntrăspunsurile-la un alt gen de întrebări şi, de fapt, de âici începe adevărata problemă 
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a nevoilor de educaţie şi a încorporării analizei de nevoi în proiectele și strategiile 
privind educaţia: Pe ce bază și din ce sursă se extrag și se formulează nevoile de edu- 
caţie? Cine, cum și în ce condiţii stabileşte că nevoile de educaţie sunt, la un moment 
dat, acestea şi nu altele? Cum se poate ști și cu ce certitudine că o anumită „necesitate 
obiectivă“ definită şi asumată ca nevoie de educaţie este realmente o nevoie de edu- 
caţie și nu o iluzie, o invenţie, o „viziune“ personală sau (de ce nu?) o „„manipu- 
lare““? Ce raporturi există sau ar trebui stabilite între nevoile de educaţie și scopurile 
educaţiei? Ce relaţii există sau ar trebui stabilite între nevoile de educaţie ale socierății 
și nevoile de educaţie ale individului? etc. Abia aceste întrebări şi posibilele lor răspun- 
suri alcătuiesc ceea ce vom încerca să conturăm drept câmpul problematic al deter- 
minării și analizei nevoilor de educaţie, ca bază a proiectării pedagogice şi manage- 
mentului strategic în învățământ. Or, acest câmp de probleme nu se putea impune decât 
în condiţiile unor schimbări mult mai ample și mai profunde ale „câmpului social de 
forțe“, implicând cel puțin schimbarea reală (și nu doar declarată) a statutului educaţiei 
-în'raport cu societatea și în special cu economia, schimbarea statutului instituţiei 
școlare (şi a managementului instituțional) î în raport cu sistemul de învățământ și, nu în 
„ultimul rând, schimbarea statutului profesorului şi al instituției şcolare în raport cu ele- 
vii și cu 'comunitatea socială. Numai un astfel de context face posibilă sau chiar impune 
o schimbare reală a Statutului teoriei şi cercetării pedagogice î în raport cu practica 
școlară : ŞI în special cu mănagementul instituțional. 


1.1]. Nevoile de Educație: realitate ; şi concept 


Serile de nuiele ridicate în debutul: acestui capitol.au' intenționat să subli- 
nieze că problema nevoilor de :educaţie, deși tot mai evidentă ca realitate; nu poate fi 
considerată.pe deplin clarificată în datele ei'esențiale şi nici în ceea-ce priveşte algorit- 
mii de soluţionare şi tipurile de soluţii ce pot fi'date. Însuși conceptul. de nevoie de edu- 
caţie nu are semnificaţii stabilizate și unanim acceptate. Au loc încă dispute și există 
încă multe semne 'de întrebare privind statutul nevoilor de educaţie în raport cu soci- 
etatea și individul, privind relația dintre obiectiv şi. subiectiv, relaţia dintre: necesitatea 
dată, izvorâtă din' realitatea existentă și necesitatea anticipată, proiectată în virtutea 
unor scopuri sau a unui sistem de valori, relația dintre educaţia care succede, educaţia 
care precede și educaţia care prevede ș.a.m.d. 

“Este adevărat că în Dicţionarul de pedagogie (1979), termenului de „nevoie de 
educaţie“ i:se alocă un scurt articol (semnat de Nicolae Vinţanu) în care aceasta este 
definită drept „necesitate specifică omului — exprimată în același timp de societate — de 
formare şi dezvoltare a indivizilor la nivelul acțiunii, gândirii și conviețuirii în soci- 
etate“, precizându-se că nevoia de educaţie „este cuprinsă între nevoile fundamentale 
ale omului“ şi că „este resimţită de om în raport cu condiţiile. sociale, gradul de civi- 
lizaţie și dezvoltarea' sa ca subiect al istoriei“ .[58,. pag.:303-304].. Dar această nomi- 
nalizare a nevoii de educaţie printr-o definiţie de dicționar — chiar. dacă bine construită — 
nu a'fost suficientă pentru a.consacra un termen, un concept.și mai ales-o. paradigmă, 
câtă vreme nici „filosofia“ din-a cărei perspectivă pedagogia și pedagogii abordau pro- 
cesul educaţiei, nici realitatea. funcționării structurilor educative nu vizau (nu impuneau 
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“sau.nu permiteau) o analiză'și un mod 'de ara organizare şi i evaluare a educaţiei 
în termenii: relației nevoi — resurse, . 


e 


Comentariu. Afirmațiile de:mai înainte ar putea 'să apară ca hazardate, 
|. dacă le-am 'contrapune modul de funcţionare a sistemului de învățământ româ- 
“-nesc anterior lui 1989 și în special din perioada 1971-1980, când sistemul plani- 
„32| ficării unice a atins apogeul. Căci într-adevăr, conducerea planificată, unică şi 
„+... centralizată a învățământului, ca parte a planificării social-economice globale, 
„| avea în centrul ei nevoile sociale :pe care învățământul trebuia'să le acopere în 
-- | fiecare perioadă (cincinal) prin structura și modul său de funcţionare. S-ar putea 
= | afirma chiar'că, dacă nevoile de educație s-au aflat vreodată în centrul proiectării 
“unui sistem educativ, atunci aceasta'a avut loc tocmai în sistemul! de î învățământ 
| planificat și centralizat din România anilor 1970-1980. | să 
EC zl Să fie oare așa? Apelăm, 'spre a formula un dispară; la Dicţionarul de 
economie politică (1974). Iată ce 'se scria relativ! la nevoile sociale în acest 
Dicţionar: „Cunoașterea nevoilor sociale depinde de relațiile de producţie exis- 
iente. În capitalisin, nevoile sociale nu pot fi: cimoscute deplin pe ansamblul 
societăţii, proprietatea privată. punând piedici: în calea acestui proces. 
„Societatea socialistă permite însă determinarea în mod planificat și la scara 
întregii "țări a“ nevoilor :sociale, asigurând, totodată, mijloacele pentru 
acoperirea lor [...].. Socialismul creează condiţii pentru satisfacerea: nevoilor 
materiale și spirituale ale mobncap aleg Popor; nevoi stabilite î în mod m (57, 
"pag. Sl]. | | i wi: 
„Am subliniat, în textul citat, câteva sintagme ilustrative bet O anumită 
“ Viziune asupra nevoilor sociale, viziune care încă mai persistă îri unele abordări 
privind strategiile de dezvoltare socială și, în particular, în cele privind educaţia. - 
În primul rând, sintagma „determinarea în 'mod planificat a nevoilor sociale“, 
tocmai pentru că suscită o serie de semne de întrebare: Este posibilă planificarea 
nevoilor sociale — care sunt în cele din urmă nevoi ale oamenilor — într-un mod 
similar cu planificarea producţiei de bunuri și servicii? Şi dacă da, pe ce bază 
sunt planificate și cine stabilește care sunt aceste nevoi? De unde știm că nevoile 
e planificate sunt cele reale şi nu unele i inventate î în virtutea unci., viziuni * despre 
„ceea ce ar trebui să-aibă nevoie oamenii“? di 
Cea:de-a doua sintagmă, care întăreşte și clarifică p celei dintâi, este 
"aceea de „nevoi stabilite: în 'mod raţional“. lată deci:că nevoile: „determinate în 
“mod planificat“ nu. sunt de fapt nevoi "studiate, dezvăluite ori prognozate prin 
analiza realității nevoilor.umane, ci nevoi stabilite și încă .nu oricum, ci în mod 
rațional. Dar cine şi: pe ce bază “poate: să stabilească limitele raţionalităţii 
nevoilor umane? Chiar și cele mai elementare nevoi umane, cum este nevoia de 
“hrană, înregistrează variaţii atât de:mari încât cu greu se poate prestabili şi pla- 
nifica un „nivel raţional“ (În ce ar putea fi: măsurat acest nivel? În calorii? În 
kilograme? În sortimente alimentare?). Se poate stabili un standard „raţional“ 
“(de unde a derivat, de altfel, şi termenul de „Taţie““) la care omului concret zre- 
'buie'să-i fie foame (sau trebuie-să. se simtă sătul)?: Parafrazând o cunoscută 


'butadă, s-ar: putea afirma.că între „a mânca. pentru a trăi“ și a trăi pentru a 
mânca" există lot atâtea trepte ale „nevoilor stabilite în mod rațional“ câte există 
între „u ieși în stradă de foame“ şi „a merge la tratament pentru obezitate“, iar 
evenimentele din. Decembrie.1989. reprezintă, sub acest aspect, cea mai directă 
consecință a, „nevoilor, stabilite în mod rațional“ și cel mai: semnificativ test al 
valabilităţii concepţiei privind. „determinarea: în :mod planificat a nevoilor 
„sociale“. | 
Dincolo î însă de aparența anecdotică a acestor, doi deal Care par:să nu 
aibă o legătură, dircetă- cu problema nevoilor. de educaţie, concepția privind 
„determinarea planificată“ și „stabilirea în. mod. rațional“ a nevoilor;sociale a 
„avut: aceleaşi consecinţe în domeniul planificării. învățământului, cu cele din 
* domeniul social-economic (dacă nu chiar mai mari, ținând seama că' efectele ŞI 
„defectele“ învățământului sc propagă pe: orizonturi mari: de timp). Iar. aceste. 
consecinţe au fost datorate tocmai faptului că analiza nevoilor reale de educaţie 
ale :socictăţii, şi indivizilor. a fost substituită. de „planificarea“ și. „stabilirea 
„rațională“ a unor nevoi conforme unui model imaginar care obliga realitatea să i 
se supună.. În aceste: condiţii, planificarea învățământului — care este în mod 
incontestabil o funcţic esenţială a managementului eficient — nu a fost o planifi- 
; care propriu-zisă, ci mai curând o proiecţie imaginară care stabilea în amănunt 
„cecu ce frebuie să se facă, fără a mai interoga și realitatea dacă ceca ce s-a sta- 
„bilit că trebuie este realmente necesar și dacă este şi posibil. Efectele unei astfel 
de concepții sunt numeroase și aproape că nu există domeniu al educaţiei care să 
nu fi suportat consecințele negative ale planificării prin ignorarea, realităţii 
„nevoilor de educaţie. Astlel, în anii. '80-'89, dar: mai accentuat după 1985, 
inspectoratele școlare. crau. obligate (primiseră „indicaţia“). să repartizeze cel 
„Puțin 90% din cilra globală de școlarizare în liceele: industriale, agricole şi de 
construcţii, cceu ce a condus la:situuţia ca „majoritatea acestor licee. să nu-și 
acopere numărul de-locuri decât după 2-3 redistribuiri ale candidaţilor şi uncori 
„prin şcolarizare „cu forţa“, în'limp ce clasele teoretice. înregistrau concurenţe: 
aberante (10-20 candidaţi/loc).: 
O situaţie analogă a existat și în învățănaâritui superior, cu deosebirea că nu 
numai repartizarea pe profile, dar şi cifra globală de şcolarizare: (foarte mică în 
raport cu solicitările) au condus la discrepanțe aberante între oferta sistemului și 
cererea reală de studii. Se ridică, în mod firesc, întrebarea: Care u fost nevoia 
reală de educaţie? Aceca „planificată“ şi stabilită-,„în mod raţional“ de sistem ori 
aceca exprimată de cohorta de tineri absolvenţi care luau cu asalt, sesiune după 
sesiune, instituţiile de învățământ superior (mai ales, tehnic) în' vederea înscrierii 
Și Susținerii concursurilor de admitere? Și nu este, în mod evident, vorba de 
nevoi individuale, sau microgrupale, ci de.ncvoi care, prin proporția de masă a 
acțiunii indivizilor, aveau caracterul incontestabil al unor nevoi sociale (căci din- 
„colo de anumite limite, socialul nu mai. pate) hi suprapus sau contrapus indivi- 
dualului). | 
"S-ar putea contraargumenta, maree că Miaidic pica cifrei de şcolarizare 
făceau parte dintr-o planificare mai generală, social-economică și ţinea seama de 
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- necesităţile pregătirii „forţei de: muncă“, aşa încât insatisfacţia de-a nu.pulcu 
“urma şcouli dorită cra.un fel de preț plătit pentru garantarea locului de muncă 
după absolvire. Argumentul s-ar susține, dar cu două condiţii: structura planifi- 
cată a forței de muncă (a calificărilor) -să fi corespuns nevoilor. reale. de. 
“luncționare a economici și sectoarelor sociale, iar pe de altă parte, locul. de 
"muncă asigurat să fi îndeplinit un minimum de condiţii oferite celor 'ce-l ocupau. 
Nu ne propunem să aprolundăm aici aceste aspecte, dar credem că mai pot [i 
puse câteva întrebări: Avea cconomia României în mod. real nevoie de.o. 
“populaţie ocupată în proporţie de 90% în sectoarele direct productive? Şi ducă 
da, avea realmente capacitatea de a absorbi această populaţie fără o cădere dras- 
“tică a productivităţii muncii sociule sau/şi fără o creştere forțată a. producției. lu 
nivelul lia. care economia ar fi: fost amenințată cu. epuizarea. resurselor, sau. blo- 
careu pieței? Sub celălult uspect, asigurarea locului de muncă trebuie privită nu 
cu un drept, benefic în esența lui, ci în contextul real în care s-a aplicat, ridicân- 
du-se cel puţin două întrebări: În ce măsură repartizarea obligatorie în producție 
a absolvenţilor a unulat sau'nu dreptul individului de. a-și alege locul de muncă, 
în ce măsură a fost sau nu o repartizare ;„forțată“? În ce măsură asigurarea locu- 
lui de: muncă (devenită obligaţie legală de a munci) a fost aplicată în avantajul 
„sau în interesul absolvenţilor, sau a reprezentat o formă de control social subor- 

"donată intereselor statului? 


1.11. Nevoia de educaţie Și condiția ci Bari 


Am făcut aceste comentarii ceva mai ample pentru a evidenția că. iso Bloria ana 
lizei nevoilor de educaţie — ca atribut ul managementului strategic — nu se poate pune 
în orice condiţii, ci numai în contextul unor schimbări radicale î în modul de luncţionare 
a instituției educative Şi a, sistemului de învățământ care să facă analiza de ncvoi nu 
numai posibilă, dar şi necesară, să-i imprime caracterul unui izaszrument indispensabil 
ul managementului educaţional atât la nivelul procesului de î învățământ, cât și la nivelul 
instituției școlare şi, mui sepale» al sistemului educativ, i 


a N În primul rând, cra și este necesară v. schimbare radicală a statutului instituțici 
educative şi a concepției privind. funcțiile sistemului educativ în cadrul societăţii reulc, 
adică în raport cu indivizi concreţi, cu grupuri şi comunități sociale concrete, cure sc 
manilestă atât ca, purtători, rcali ai propriilor nevoi de educatie, cât şi cu susținători şi 
bencficiari ui instituției educative. Această schimbare constă practic în a pune instituția 
şcolară în inte acțiune directă cu mediul social ŞI, pe plan e globul, în-a pune sistemul de 
învățământ în interacțiune direcă-cu societatea. reală, cu înțelesul de societate civilă. 
Desigur, nu este vorba.doar de o schimbare de strategic globală, dectanșată Şi sustinută 
pe cule legislativă şi administrativă de. factorii de decizie macrosistemică — deşi în 
domeniul educaţiei opțiuneu Strategică arc.un. rol deosebit de important — ci şi de o 
schimbare în plan real, produsă de mecanismele naturale de reglare și autoreglare ale 
Sistemului social şi, în cadrul lui, ale sistemului de educați. lar aceste mecanisme „na- 
turle“ au fost deblocate şi: vor fi puse. în acțiune nu printr-o decizie varecure, ci prin 
însuși, procesul general -ul dermocratizării vieţii. socizile, proces: care. conduce, „printre 


altele, la creșterea: presiunii. sociale . exercitate asupra. instituției şcolare și, prin 
însumare, asupra sistemului: de: învățământ în; ansamblul: său, de a:se conforma și a 
răspunde mai direct așteptărilor populaţiei. Sintetic, se poate afirma că democratizarea 
vieții sociale și, în cadrul ei, democratizarea educaţiei este factorul principal care 
impune fundamentarea proiectării pedagogice și actiunii manageriale: pe'analiza 
nevoilor reale de educaţie ale populației. 

2. În al doilea rând şi, de fapt, în strânsă legătură cu schimbările enunțate, o altă 
condiție care a impus și impune o.nouă abordare a nevoilor de'educaţie o constituie 
“mutațiile cantitative şi structurale pe căre le-au înregistrat nevoile de educaţie odată 
cu ,„descătușarea' lor de limitările sistemului anterior.: Atât cantitativ, cât și, mai ales, 
structural, evoluția nevoilor:de educaţic:a surprins nepregătit sistemul de învăţământ 
existent: șia impus readapltări' foarte asemănătoare celor:care au fost generate de 
„mutaţiile cererii și ofertei pe piața bunurilor economice. Consecințele acestor mutații în 
structura nevoilor de educație sunt multiple, dar două pot fi reținute ca semnificative 
pentru prezenta analiză: 

a) o consecinţă este aceea că'pentru prima dată a. 0 AM pulii în-plan sii i 
nu numai în „teorie“) că nevoile umane, în general, şi nevoile de educaţie, în 
particular, cresc şi se diversifică în ritmuri mai'mari decât'resursele necesure 

- satisfacerii lor, aşa încât, în orice moment, nu poate fi acoperită decât o parte 
a nevoilor, iar problema care nevoi vor fi luate în considerare și cum. vor fi 
folosite resursele disponibile a devenit problema centrală a proiectării peda- 
gogice şi a managementului strategic al învățământului. Tendinţele actuale sunt 
"deja suficient de bine conturate pentru a permite să anticipăm că, în viitor, ana- 
'liză educaţiei în termeni de nevoi şi resurse și, apoi, proiectarea, realizarea și 
evaluarea programelor și structurilor educative în condițiile unei relații 'dintre 
nevoi mereu crescânde și resurse niereu liniităre, vor constitui. demersuri deci- 
sive pentru calitatea și eficiența proceselor educative și pentru 'posibilitatea 
(capacitatea) sistemului şi instituţiilor educative de'a se adapta la dinamica 
vieţii sociale, de a deveni un factor (Și nu doar o:consecinţă ) al dezvoltării 
sociale. k 

b) cealaltă conseciriță a evoluţiei nevoilor de educaţie constă în aceea că, de 
'ăsemenea, 'pentru prima dată în ultimele cinci decenii; monopolul învățăimântu- 
lui de stat a fost „clătinat“, prin apăriţia și dezvoltarea învățământului particu- 
"lar, paralel şi în același context câuzal cu diversificarea structural/instituțiorială 
în însuşi interiorul învăţămâhtului de stat, ceea ce a condus la declanșarea 
competiţiei (concurenței) deschise între instituţiile de învățământ. Acest cadru 
a! generat nu numai'un alt gen de raporturi între instituțiile de învățământ, dar 
a 4 td şi un alt gen de raporturi între fiecare instituție şi „Segmentul 'de 
cerere“ pe care îl poate atrage,' menţine ori dezvoltă, sau pe'care îl poate 


N pierde, tocmai în funcţie de măsura în care reuşeşte să-l cunoască şi'să i se 
adapteze. 


3. În al treilea-rând, eră și'este încă necesară O schimbare! de fond â “concepţiei, a 
„filosofiei“ şi în cele din urmă a mentalități Cu care proiectantul Sau/și managerul unui 


Li 
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program, al unei instituţii şi Chiar al unui 'sistem de educaţie — fie că este vorba de o 

persoană: fizică (un specialist, un expert); fie că este vorba de un organism de decizie — 

abordează problema nevoilor de educaţie ŞI a locului pe care analiza acestora trebuie să 
„îl deţină în demersul proiectării/conducerii. Sintetic, această schimbare: ar putea fi ca- 

racterizată prin mai multul respect pe care trebuie să-l avem'faţă de:realitateă socială, 
față de mecanismele vieţii reale, fată de grupurile şi indivizii ( văzuți ca personalități), 
„cărora programul, instituția sau sistemul de învățământ le sunt destinate. :În spiritul 
acestor consideraţii introductive; vom abordă, în cele ce urmează, principalele: pro- 
bleme privind definirea şi analiza nevoilor. de educaţie ca = Aa apa ale proiectării pe 
dagogice și managementului strategic în învățământ. 


1.1.2. Ce înseamnă a Capa o nevoie de educaţie? 


Dacă ar fi să respectăm o anumită logică a discursului (ilie atunci ar trebui 
ca înainte de a continua analiza, să definim un concept al nevoilor de educaţie, care să. 
fie ulterior proiectat pe .realitatea nevoilor .de. educaţie, căruia să-i găsim,. cu alte 
cuvinte, „referinţele empirice“. Preferăm însă un alt mod de abordare, unul inductiv și 
analitic, care dă întâietate realului ontic în raport cu realul „prins în concepte“, în 
intenția de a sublinia că, înainte de toate, nevoile de educaţie există şi trebuie determi- 
nate așa cum sunt, ignorând. deocamdată ceea ce credem că sunt. Şi aceasta întrucât 
problema, nevoilor de educaţie nu constă în aceea că nu se știe ce sunt, Ci în aceea că, 
ştiindu-se (prea bine) ce sunt, cunoașterea lor, riscă să substituie realul Cu. „schemele 
mentale“ ŞI. „credinţele“* despre ele. Problema nevoilor de educaţie, ca şi a altor realități 
din zona 'socioumanului, este aceea a recunoașterii faptului că există un referențial 
" ontic, independent de cunoștințele : şi voința analistului, căci, după cum sublinia P. Iluţ, 
„fără admiterea unui referenţial ontic, a ceva existent dincolo de gândul, de 
reprezentarea «despre», sunt imposibile cunoașterea. și comunicarea“ [92, pag. 10). 
Încercăm să trimitem la acest referenţial ontic tocmai prin întrebarea din titlul prezen- 
tului paragraf. Dacă vom înțelege ce înseamnă a determina o nevoie de educație, va fi 
mai ușor şi mai convingător să definim ce este o nevoie de educaţie. Ceî înseamnă deci 
a determina o nevoie de educaţie? | d met'uti 0008 | 


“E A determina o nevoie de educaţie î înseamnă a răspunde la întrebarea , pentru ce 
și pentru cine organizăm un anumit proces sau sistem educaţional și de ce îl organizăm 
așa şi nu altfel?“ Cu alte cuvinte, identificarea nevoilor de educaţie este demersul prin 
care stabilim care sunt cerințele, trebuințele, necesitățile care impun şi justifică 
proiectarea și susținerea unui proces a unui program, ă unei structuri sau instituții edu- 

caționale.: A determina o nevoie de educaţie. mai înseamnă, totodată, a: răspunde la 
- întrebarea „ce-probleme sociale rezolvă:procesul sau sistemul educaţional pe care îl 
proiectiim?“ Premisa în virtutea căreia proiectarea pedagogică și managementul edu- 
'caţional trebuie să se întemeieze pe analiza nevoilor de educație este aceea că: 


4 


* Educaţia în ansămblul' ci, ca și fi jecare instituţie, structură, program și 
“acţiune educațională, funcționează în scopul satisfacerii anumitor” nevoi 
şi/sau: al rezolvării anumitor probleme. 


A organiza un proces sau un sistem educaţional fără a-l.orienta'în mod explicit 
spre satisfacerea unor nevoi determinate înscamnă a-l plasa în sfera voluntarismului, a 
proiecției subicclive aleatorii și, evident, a-l-lipsi de raționalitate şi de utilitate socială. 
Trebuie precizată întrebarea.„„pentru ce .organizăm un anumit proces sau sistem edu- 
caţional“ nu vizează problema scopurilor, deși, desigur, între planul nevoilor şi cel al 
scopurilor educaţiei există legături foarte strânse. Dar, faptul că o anumită acţiune cdu- 
caţională este: ghidată. de scopuri precis formulate nu. înseamnă, prin el însuşi, că acţi- 
unea este şi necesară. În-timp ce scopul'este o imagine, o proiecţie sau o pre-figurăre 
ce implică întotdeauna o parte de construcție subiectivă, inclusiv riscul'erorii, nevoia 
de educaţie este o realitate, ca acţionează ca un fapt, ca o situaţie dată ce sc impune cu 


o anumită intensitate şi 9) anumită, urgenţă, „ice penclon de dorințele sau. proiecţiile 
noastre subicetive, 


"Nevoia de educaţie n nu poate fi fi nici anulată, nici (inventată, ea . poate fi. 
determinată, analizată și ulterior satisfăcută prin acțiuni organizate: de'a 
început în acest sens. Orientarea; explicită spre: satisfacerea unor nevoi şi 
rezolvarea unor: probleme este un atribut al acţiunii educaționale efi ciente, 
„care. imprimă acesteia. raționalitate, utilitate: socială și justifică alocarea 
-.- resurselor necesare realizării ei. 


2. A'determina o nevoie de educaţie î înscamnă a răspunde nu numai la întrebarea . 
„pentru ce or ganizăm un anumit proces sau sistem educaţional“, dar și la întrebarea „de 
ce îl organizăm așa şi nu alfel?“. Cu alte cuvinte, rolul studierii nevoilor de educaţie 
nu se reduce la a da sens şi a imprima utilitate socială acţiunilor educative; ci se extinde 
și asupra dimensiunilor, modului de organizare și conținutului. stai ec Sau Sis- 
temelor de educaţie ce sc proiectează. | 


Rezultă că principalele elemente. ce spre an proces sau un sistem 
educațional — obiective, structură, conținut, metodologie, extindere, durată, 
costuri etc. — se stabilesc nu întâmplător şi nici pe. baza unor modele, 
abstracte gata făcute, ci în funcţie! de volumul, structura, intensitatea și 
urgenţa nevoilor: de:educaţie pentru Satisfacerea cărora procesul sau sis- 
temul respectiv este organizat. 


Analiza nevoilor. de educaţie este baza de plecare. în alegerea sau stabilirea 
scopului. care va ghida acțiunea educativă, în definirea misiunii instituţiei educative ŞI 
în dimensionarea resurselor ce vor fi alocate acesteia. 


1.1:3. Ce sunt nevoile de educaţie? 


"Analizele şi comentariile făcute până acum oferă deja o bază de orientare sufi- 
cientă pentru conturarea semnificației nevoilor de educaţie, ca factor sau ca mobil al | 
acțiunii educative şi pentru relevarea genului de probleme! pe care le vizează analiza 
nevoilor de educaţie, ca' demers al proiectării pedagogice şi al procesului managerial. 
S-au evidenţiat, în acest sens, trei ipostaze ale nevoilor de educaţie, care pot [i luate şi 
cu puncte de reper în elaborarea unui concept al nevoilor de educaţie: . 

a) în plan existenţial, nevoile de educaţie apar ca stări de necesitate. obiectivă, în 


“sensul că sunt independente de opiniile şi voința proiectantului (profesorului, - 
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managerului), stări: care acționează ca. factori actuali. sau potenţiali de 
„declanșare. şi orientare u acțiunii educative şi care justifică (impun) alocarea 
„resurselor necesare pentru. susținerea programelor, instituţiilor sau structurilor 

educative investite cu satisfacerea necesităților respective; 

b) în plan teoretico/metodologic, nevoile de educaţie au statutul tinor preinise, ul 
unor argumente siu puncte «le reper obiective menite să scoată teoriile, strate- 
„giile sau. metodele propuse din. zona arbitrariului și voluntarismului: (sau cel 
puţin să creeze, această. impresie); să le dea deci girul obicctivităţii, al ncce 
: sităţii, al concordanței cu realitatea; | 

€) în planul proiectării pedagovice și al actului managerial, nevoile ter aducație 
„constituie baza de plecare şi de orientare în conceperea proiectului peduvogic 
sau planului managerial, iar analiza nevoilor de Educaţie apare cu un: demers 
prasmatic menit -să imprime. realism şi raționalitate: acţiunii educative şi să 
convingă (să impună) alocarea resurselor necesare acestei. 


Comentariu... Aceste trei ipostaze ule nevoilor de Atacarie sunt atât de cvi- 
dente încât ele se impun aproape: de lu sine și sunt integrate aproape spontan în 
orice proicci pedugogic, în orice strategic și concepție privind educaţia și parcă 
şi mai mult în-proiectele și strategiile de schimbare, de reformă. Astfel, moder- 
nizarcu metodologici didactice, restructurarea conținuturilor, reconsiderarea 
rcluţici profesor-elevi, rcașczarca rețelei şcolare şi a treptelor de învățământ Şi 
multe alte proicete sau teorii ale schimbării au fost şi sunt prezentate: ca impuse 
de necesităţi obiective, fic prin invocarea mutaţiilor de context social, economic, 
ştiinţific (dinamica socială a profesiunilor, schimbările tehnologice, explozia 
informaţională ctc.), să iapa invocitrei sit că pa WC sell e, sale „N 
dili: ale î învăţării, az lu caracterului formativ $ și creativ al3 învățământu- 
„lui ctc.). Mai recent, au fost aduse î în discuţie nevoile de schiinbare asociate înte- 
grării curopene su, mai larg, ciiroatlantice, care exprimă necesitatea „alinierii“ 
Sau, mai bine spus, a compatibilizării structurale a sistemului dc î învățământ cu 
“sâstemele: 'curopene și nord americane (și nu numai). În paralel î însă, s-au revi- 
gorat preocupările privind caracterul național al educuțici, iz nevoia de păstrare, 
“prin educaţie, a specificului naţional i fost și este li baza unor alternative pedu- 
_gogice mai mult sau mai „puţin diferite de cele eluborate din „petspectiva inte- 
Srării. 
În educaţie și în. titei se întâmplă udesca cu acecaşi realitate să fic 
invocată drept „buză obicctivă şi necesară“ pentu proiecte diferite, uncori opuse 
sau chiar ca aceleaşi nevoi de educaţie, usupra căroră căistă un acord unanim, să 
fie prezentate drept argumente pentru alternative! diferite ale schimbării (Sau con- 
servării). Aceasta explică, de alfel, disputele ce uu avut loc pe marginca 
relorimei: „să se facă, să nu se fâcă“ , „dacă mergem într-o direcţie « corectă sau - 
“într-o direcţie greşită! * ducă este momentul potrivit sau nu“ ctc. 


De aceea, clarificarea statutului nevoilor de educaţiei și al analizei'de nevoi 
"în raport cu teoriile și strategiile:privind învățământul, departe de a fi o problemă 
rezolvată, rămâne o problemă: actuală: și care: se acutizează" în perioadele de 
schimbare. Iar această clarificare presupune, ca pe o'condiţie minimală, să se 
„facă o-distincţie netă între nevoile de educaţie; analizate și prezentate. într-o 
formă explicită, pe'de o patte și teoriile şi respectiv; strategiile elaborate în vir- 
„„tutea acestor'nevoi, pe: de altă parte. Aceâstă distincţie: ar avea menirea să facă 
evidentă și transparentă opțiuhea câre „leagă“ anumite nevoi de o anumită strate- 
gie, evitându-se astfel confuzia, intenționată: sau: ncintenţionată; dar foarte 
:riscantă,:ce ar.putea rezulta din substituirea sau identificarea 'nevoilor cu opțiu- 
nile, sau, cu alte cuvinte, din prezentarea ori mascarea opţiunilor (a dorințelor, a 
“ intereselor, a: proiecţiilor subiective) sub „aura“ necesității: obiective. Iar de la 
„această confuzie la 'a impune o anumită strategie drept singura valabilă şi posi- 
bilă nu mai este decât unpas, iar.dincolo de acest pas nu: mai există decât teri- 
toriul arbitrariului imprevizibil. (Căci, parafrazând un cunoscut principiu logic, 
dacă adevărul-implică adevăr, iar falsul implică orice, atunci confuzia, care nu 
este nici adevăr, nici fals; nu poate implica decât o altă confuzie.) 


1.2. Perspective de abordare a nevoilor de educaţie, 


Răspunsul la întrebarea Ce sunt nevoile. de educaţie? nu. se: si tza limita la 
prezentarea, celor trei ipostaze ale nevoilor, de. educaţie, cu care am încheiat paragraful 
anterior, chiar dacă acestea rămân repere importante pentru specificarea. nevoilor de 
| educaţie. Mai trebuie, abordate, cel puțin, două probleme: 
e Care este originea nevoilor. de educaţie? Dar nu în sensul general-filosofic 
(sub acest aspect, răspunșul poate. fi foarte simplu:, originea nevoilor de edu- 
„caţie se află în însăşi natura umană), ci într-un sens mult;mai specific: cum se 
constituie. nevoile de educaţie îi În funcționarea reală „și concretă a.sistermnelor 
| „sociale şi de educaţie? 
e Cum se manifestă. nevoile. de e arde 3, în senșul de a.desprinde. acele carac- 
teristici ale nevoilor de educaţie, care le deosebesc de alte tipuri de nevoi, dar și 
în sensul de a sesiza modul î în.care. neyoile de educaţie acționează la nivelul ele- 
„vului, al profesorului, al managerului şcolar, „al, instituției, până la nivelul sis- 
temului de educaţie. | 
Răspunsurile la aceste întrebări ne vor r permite să cunoaștem î în ce măsură.o anu- 
mită necesitate definită și asumată.ca, nevoie de educaţie. este realmente o nevoie de 
educaţie și nu.0. necesitate. „presupusă“ sau „imaginată“, mai mult s sau mal puţin arbi- 
trară. și să distingem între nevoile. de. educație autentice şi falsele. nevoi de. educație. 
Desigur, prin, complexitatea lor, „aceste; întrebări. nu, pot primi răspunsuri complete 
într-un singur paragraf sau pe câteva, pagini. Va fi necesar ca, într-un capitol distinct, 
să abordăm problema tipologiei nevoilor de educaţie şi aceasta întrucât nici originile și 
nici modul de manifestare ale acestora nu sunt unice şi omogene, ci diferite şi.diverse, 
iar de la o origine la alta se schimbă î însuși conţinutul, precum și caracterul moda-“ 
lităţilor de satisfacere. Ne propunem deocamdată să supunem, atenţiei principalele 
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unghiuri de vedere din care pot fi definite şi diagnosticate nevoile de educație, insistând 
în mod special asupra aspectelor care pot genera confuzii între nevoile de educație ȘI 
alte categorii de nevoi sau între: nevoile: autentice și falsele nevoi. 


1.2.1. ay oile de educaţie ca nevoi sociale p 


În modul cel mai evident, nevoile de, cduicaia sunt. nevoi sociale. Ele constituie 
expresia cerințelor „pe care societatea le formulează. faţă de sistemul educativ ŞI, mai 
concret, pe care comunitatea socială le formulează faţă de instituția școlară. Chiar ŞI 
atunci când atributul de „social“ nu este explicit sau nu este specificat, sau când o anu- 
mită nevoie de educaţie este, strict individuală, caracterul social este totuși prezent, 
măcar pentru faptul că nevoile de educaţie se satisfac într-un cadru social, iar satisfa- 
cerea lor are întotdeauna și o destinaţie socială. Caracterul social al nevoilor de edu- 
cație se impune cu atât mai. mult. pentru „sistemele. instituționalizate. de învățământ, 
organizate, la. scară. socială (naţională, statală), care. în. mod evident sunt instituite și 
finanţate pentru a satisface. nevoile de educaţie ale comunității sociale în care Și pentru 
care funcționează., 

Dar tocmai. caracterul, şocial cvasigeneral al neyojlo: de educatie, constituit pe 
fondul unității indisociabile, dintre educație şi societate, reprezintă cauza celor mal 
multe neclarități (inclusiv erori) ŞI motivul celor mai multe dispute în ceea ce privește 
diagnosticul nevoilor, sociale ca,nevoi de, educație. În virtutea unui gen de implicaţie 
logică, se consideră deseori, că dacă, orice: nevoie de educaţie are un caracter social, 
atunci orice nevoie socială ar trebui să aibă. un. caracter educativ, ar trebui, cu alte 
cuvinte, să fie transmisă sistemului educativ, obligat, să se readapteze, ori de câte ori 
apar nevoi sociale nesatisfăcute. 

Consecințele unui astfel de raționament devin ant dacă avem în vedere fap- - 
tul că, în general, nevoile. umane (de orice. tip) sunt, expresia unor, deficite, a unor 
condiţii nesatisfăcute, a unor discrepanțe între ceea ce este şi ceca, IEC ar trebui să fie. 
Dintr-o astfel de perspectivă și în virtutea raționamentului mai sus menţionat, ar rezul- 
ta că ori de câte ori societatea înregistrează,. în funcționarea ci reală, deficite, dezechili- 
bre, disfuncționalităţi î în diferite, sectoare, ar trebui schimbată și educaţia. Întrebarea 
care se pune, ete: trebuie schimbată educaţia în funcție, de, nevoile sociale care nu i se 
adresează direct şi în funcție, de problemele care nu îşi au originea în funcționarea SiS 
" temului educativ însuşi? Dintr-o altă perspectivă, s-ar putea pune şi alte probleme: dacă 
schimbarea educației este pusă în dependență de deficitele sau dezechilibrele sociale, 
nu există riscul. ca ea să. devină un factor, de. perpetuare, a acestor dezechilibre? și nu 
există oare, pericolul. ca schimbarea educaţiei să, devină un substitut (un paleativ) al 
unor schimbări sociale mai profunde care ar putea fi susținute sau chiar.declanşate prin 
educaţie, dar. cu condiția ca educația să nu fie. pusă în dependență de dezechilibrele 
actuale? e 

În acest sens, R.M. Gagne şi L.J. efigia atrag atenţia că Mo, precauţie în ) educaţie 
.), este implicată, de întrebarea: «Dacă există o. neconcordanță între educaţie şi soci- 
etate, care dintre ele trebuie să fie schimbată: 7», Poate există în mod curent o tendință 
prea mare de a presupune că educaţia este vinovată de relele societăţii. În timp ce edu- 


caţia trebuie să caute în.mod constant să se perfecționeze ca însăși, chiar fără presiune 
din partea societății (căreia îi aparține), există multe rele actuale ale societăţii care sunt 
de atribuit mai degrabă guvernului și întrepi inderilor particulare, decât educaţiei (...). 
În plus, trebuie reţinut faptul că multe atitudini de bază se formează mai degrabă ca 
rezultat al influențelor familici și comunităţii, decât ale şcolii“. lar mai departe, autorii 
citați subliniază că: „Dacă nevoia noastră actuală este să construim 0 «societate mai 
bună» (oricum ar fi aceasta definită), este clar că educaţia trebuie să joace un rol. major; 

dar este la fel de clar că trebuie să muncim pentru perfecționăr ea multor altor instituţii 
şi practici ale societăţii“ (sublinierile ne aparțin) [74, pag. 243], 

“ Confuzia între nevoile sociale — care pot și trebuie să fie rezolvate | prin mijloace 
sociale — şi:nevoile sociale de cducăţie — care pot şi tcbuic să fie acoperite de sistemul 
educativ); precum și tratarea ncdiferenţiată a unor dezechilibre socio-economice drept 
nevoi'de educaţie, deci care ar trebui asumate și acoperite de sistemul 'educativ, con- 
stituic una dintre cauzele cele mai frecvente alc distorsionării analizei nevoilor de edu- 
cație şi ale „foițării“ sistemului educativ (a instituţiei şcolare) de a sc adapta i unor nevoi 
care nu'i se adresează direct sau' pe care nu le poate satisface în condiţiile date. 
Problema efectelor acestor confuzii este cu atât mai dificilă, dar şi mai importantă, cu 
cât înseși confuziile de această factură sunt greu de'sesizat și, mai ales, greu de demon- 
strat. Și aceasta întrucât este dificil, dacă nu imposibil, să sc separe componenta socială 
din” nevoile de educaţie și componenta educativă din nevoile sociale. Soluţia este''o 
analiză foarte atentă, diferențiată de la cuz la caz, o analiză plasată întotdeauna î în con- 
textul concret al nevoilor cercetate şi al posibilităţilor sistemului și instituției şcolare de 
a le s: alisfacc. În acest sens, vom face în cele ce urmcuză' succinte referiri la câteva 
situaţii semnificative în acest sens. $ 


Comentariu. "Una dintre ideile (sau, “mai bine Spus, „reprezentările 
sociale““) atât de frecventă încât a dobândit aproupe statutul urci certitudini, este 
_aceca a școlii care pi 'oduce șomeri: („somajul eu de şcoală“, „Scoala dezin- 
tercsată de faptul că absolvenţii Vor Îi şomeri“, „prea “multe scoli pentru câte 
“locuri de muncă există“) se ajunge în cele din urmă la convingerea că șomajul 
“este, de fapt, un dezechilibru în planul nevoilor de educaţie (care au fost rău 
acoperite de sistemul de învățământ) Şi că, prin urmare, șomajul (cantitativ ȘI 
— Structural) ar trebui să [ic unul din factorii principali ai schimbării (de asemenca 
cantitativă și structurală) a sistemului de î învățământ. Să [ic oare aşa? Este O așt- 
| fel de abordare corectă şi productivă? 

Mai grav este că întâlnim asemenca înţelegere ȘI la nivelul unor factori de 
decizie asupra rosturilor şcolii româneşti. Astfel într-o emisiune iclevizată din 
decembrie 1999 în care se menţiona cifra de 1,2 milioane, reprezentând numărul 
de şomeri, din care 35% din rândul tinerilor un reprezentant ul MEN voibeă 
despre necesitatea extinderii învăţământului voc: ațional (profesional) ca soluţie a 
„diminuării fenomenului de şomaj în rândul tinerilor. În mod firesc, revenim cu 

întrebarea: Este șomajul un indicator semnifi cativ al nevoilor de educaţie? 
sau, în alți termeni: „Este șomajul cxpresia unor nevoi de educaţie Care, asumale 
" şi acoperite în prezent, îl vor diminua în viitor?* În locul unor răspunsuri imc- 


A SUUVICIISU Î0CVULLUI CC Lt ut 


„diate, ar fi mai potrivit să privim şi dintr-o. altă perspectivă datele menţionate 
anterior. Astfel, ne putem întreba dacă. cele 65 de procente. de șomeri în vârstă 
„de. „peste 40 de ani (scăzând cei 35% tinerii), formaţi. de: învățământul de acum 
2-3! decenii, sunt cauzate: de structura învățământului de atunci, ori:de schim- 
bările; socio- economice de astăzi; Încă şi mai importantă este o altă problemă și 

„anume accea dacă sistemul: de învățământ, de acum 2-3 decenii, de altfel foarte 
:Tiguros: planificat; putea să știe că: produce: absolvenţi ce vor deveni „Somerii 
viitorului“ . Răspunsul. nu poate să fie decât unul: în măsura în care planificarea 
ignora realitatea socială și îndeosebi realitatea nevoilor de educaţie, sistemul nu 
putea să pa Altfel, ar fi avut destule semnale din partea „vieţii reale“, a „soci- 
„etăţii reale“ ; că structura lui nu corespundea « cu nevoile reale de: călicaţie, fiind. 

aproape. contrară acestora. Este ceri:că dacă sistemul de învățământ ar fi fost mai 
flexibil, mai, dinamic și îndeosebi. mai. receptiv: la nevoile reale de educaţie, 
gti i, de astăzi ar fi fost mai restrâns, măcar pentru faptul.că un astfel de sis- 
„tem: de învățământ creează Oameni. mai dinamici, mai adaptabili, mai dispuşi 
să-şi schimbe locul de muncă sau chiar profesia. Șomajul apare în acest caz ca 
una dintre sancţiunile pe care realitatea socială, cu mecanismele ci de reglare şi 
autoreglare, le aplică sistemelor de î învățământ Care o ignoră. 

"Revenind la cele 35: de. procente; de: șomeri din rândul tinerilor, adică for- 

| maţi: de. învățământul ultimilor 5-7 ani, ne putem întreba dacă această pondeie 
a tinerilor a „fost cauzată + „de structura. învățământului, ori: de 'modul de 
funcționare -a economiei.- Răspunsul ar avea o importanță specială întrucât, în 
““Funcţie-de natura lui, s-ar putea ști:mai bine ce anume trebuie schimbat,: precum 
Și dacă (Și în ce limite) învățământul este „producător de şomeri“: sau poate fi un 
factor. de diminuare a șomajului. Să presupunem, în acest sens, că în urmă cu 
5-7 ani, pe baza unor prognoze bine făcute, s-ar fi anticipat corect tendințele Can- 
titative și structurale ale şomajului; iar învățământul şi-ar fi adaptat dimensiunile 
“și structura potrivit acestor.prognoze. Întrebarea este: am fi avut astăzi mai puțini 
şomeri? Sau, în celălalt plan: ar fi avut şomajul o altă structură pe vârste şi pro-. 
fesiuni? Luând în considerare .evoluţiile din ultimii ani, în care șomajul, sub 
„raport cantitativ global, a crescut în mod constant, este cert că învățământul nu 
putea oferi o soluţie şi că nu învăţământul a fost factorul generator de şomaj. 

„Câtă vreme șomajul înregistrează, în' mod: constant, creşteri cantitative - 
“globale — creşteri care traduc de fapt o scădere absolută a. capacităţii de absorbție 
a pieţei muncii în raport cu oferta de muncă, ofertă care are dimensiuni absolute 
determinate demografic — învățământul nu poate fi considerat drept:cauză a . 
“șomajului şi el: nu trebuie pus nici în situația de efect al şomajului: Pentru că în . 
condiţiile în căre șomajul, sub raport cantitativ global,:se:menține constant (sau 
crește), singura soluţie a învățământului ar fi reducerea absolută a numărului de .. . 
, absolvenţi; adică neșcolarizarea,; dincolo de învățământul general, a unui număr 
de elevi ( studenți) cgal.cu numărul de -absolvenţi/şomeri „formaţi“ de sistemul 
_deî învățământ: Este însă o astfel de soluţie benefică? Este ea posibilă? ŞI, în cele * 
„din urmă, ar, conduce o astfel'de soluţie la scăderea reală a numărului de şomeri? 
Răspunsurile sunt în mod evident pa ȘI atunci, dacă se acceptă că numărul sd 


„de elevi şi studenți nu trebuie 'să scadă (măcar pentru:a ne înscrie în standardele 
europene minime), se:ridică probleima în ce domenii, în ce specializări și până la 
ce nivel:de studii să fie formaţi elevii și studenții actuali, cunoscându-se că piaţa 
muncii nu va reuşi (cel puţin-pe termen scurt). să absoarbă toți absolvenții. 
Conform unei logici (prea) simple, s-ar putea spune că'structura învățământului 
trebuie să fie inversul structurii șomajului, adică să producă mai mulți absolvenţi 
' în domeniile în.care sunt mai'puțini (sau nu sunt) şomeri și mai puțini absolvenți 
în domeniile cu rate înalte ale șomajului. Este însă aceasta ceâ mai bună:'soluţie? 
Legile de funcționare a economiei reale atestă că, deseori; structura: viitoare a 
șomajului (și, în general, structura viitoare a pieţei muncii) evoluează în sensul 
că devine aproape inversul structurii actuale, așa. încât semnalele actuale emise 
de piața muncii nu'sunt întotdeauna'semnificative pentru orientarea structurală a 
învățământului. De altfel, se poate: spune că, în ultimii ani, învățământul a 
reacționat destul de corect la semnalele pieței muncii. — vezi'reducerea drastică 
a numărului de elevi şi studenţi din învățământul tehnic (liceal și superior) — fără 
„ca aceasta să conducă la o diminuare evidentă a șomajului în rândul muncitorilor 
calificați și inginerilor (în special al'celor legați de industrie). ; 
O atenţie specială merită şi ideea extinderii învătământului : vocațional 
(profesional), ca mijloc de diminuare. a șomajului în rândul tinerilor. Această 
idee este: deseori invocată în-contextul argumentelor care susțin că dezvoltarea 
” învățământului vocațional (profesional) — adicăa învățământului care produce 
direct, prin studii postgenerale, muncitori calificați = răspunde unei nevoi sociale 
de educație foarte acute și că ar fi o soluție foarte bună pentru nevoia integrării 
socio-profesionale a: tinerilor.: În. principiu, 0'astfel de argumentaţie poate fi 
„acceptată și pe alocuri ea s-a și confirmat. Se:ridică însă problema dacă o even- 
tuală extindere a învățământului vocațional ar răspunde unei cereri sociale reale 
de educaţie, mai exact, dacă ar exista suficienți: „candidaţi“ în rândul populaţiei 
„ şcolarizabile care să dorească să urmeze școala profesională: Luând în conside- 
rare situația că multe școli: profesionale și licee' industriale nu se bucură de un 
aflux prea mare de candidați:(deseori nu îşi realizează cifrele de școlarizare), se 
poate afirma că cererea socială de educație exprimată de societatea reală nu con- 
“cordă cu nevoia socială de educaţie definită de politica privind învățământul. ȘI 
atunci, se ridică întrebarea: care trebuie să considerăm că este. nevoia socială 
reală de educaţie: aceea formulată drept cerere de şcolarizare de către indivizi, 
grupuri și comunităţi concrete, ori aceea formulată prin Strategia privind 
“învățământul în baza unor. analize macrosistemice” și a unor opțiuni de politică 
-educativă sau/și social/economică? Întrebarea nu are, cum ar. părea, un caracter 
general ori conotații social/politice sau filosofice (deși nu le exclude), ci impli- 
caţii directe pentru proiectantul sau managerul școlar. Și atunci, cum.trebuie să 
"procedeze directorul de școală atunci când se confruntă cu problema nerealizării 
planului de şcolarizare? Să „convingă“: populaţia ș școlară să se conformeze struc- 
turii stabilită de Minister sau Inspectoratul şcolar, ori să modifice această struc- 
tură în funcție de cererea efectivă exprimată de are școlară? Dar dacă nu 
“reușește să convingă populaţia ?. 


+ Problema definirii-nevoilor de-educaţie ca: nevoi:sociale nu poate fi corect rezol- 
vată fără a se stabili; mai întâi, care este statutul nevoilor de educaţie şi al analizei de 
nevoi în raport cu actul proiectării pedagogice și al managementului școlar. Din această 
perspectivă considerăna că sunt necesare următoarele precizări: 

a. a primul rând, nevoia de olluitoția ca nevoie socială este în. trebuie să Îi con- 
„ siderată) doar aceea care este exprimată! de cineva, adică o nevoie care. există 
real sau potenţial în indivizi, grupuri şi comunităţi sociale concrete: şi care se 
manifestă prin opțiuni, aspirații și posibilități ale unor populaţii școlare (școla- 
rizabile) reale, cu tot. ceea ce: poate. să. caracterizeze o populaţie concretă 
(tradiţii, mentalități, “reprezentări, posibilităţi: materiale etc.). Cu'alte cuvinte, o 
nevoie de-educaţie este socială nu în sensul că ar fi exterioară indivizilor con- 
 creţi sau: că-ar apărea ca o necesitate globală: a unei societăţi abstracte proiec- 
tată dincolo de: realitatea existentă, ci în sensul că: se constituie prin însumarea 
unor nevoi-de educație resimțţite de indivizi reali, a unor nevoi ce aparțin întot- 
A deauna unor'grupuri și comunităţi reale. Rezultă că nevoia de educaţie se ma- 
„ nifestă ca o necesitate socială și trebuie considerată ca atare nu în sensul că este 
prestabilită de organisme macrosistemice în baza! unor strategii: sau politici 
educative, ci în sensul că izvorăște în mod , natural“ din funcţionarea reală a 
societăţii. Aceasta nu. înseamnă că strategiile și politicile educative nu sunt 
posibile sau nu sunt necesare, ci doar că ele trebuic să succeadă, .nu să 
preceadă, analizei nevoilor de educaţie ș ȘI, mai ales, să nu se substituie acestei 
analize. 


“b. În al doilea rând, nu orice nevoie socială este şi o nevoie de educaţie, ci doar 
““ acele nevoi care se adresează direct sistemului educativ şi, măi precis, “însti- 
tuției şcolare și care pot fi acoperite prin mijloace educative. Această precizare 
este deosebit de importantă întrucât, într-o! abordare globală, nediferenţiată, 
“s-ar putea crede că orice 'nevoie socială (cu înţelesul că orice deficit, orice 
dezechilibru sau disfuncție socială) î își are originea în educaţie și ar putea fi 
„rezolvată prin educaţie. Căci, într-adevăr, dacă vom considera că întreaga 
societate este în cele din urmă produsul educaţiei, atunci vom putea afirma că 
orice nevoie socială, cu accent pe sensul de: „problemă socială“, este cauzată şi 
trebuie soluționată prin educaţie. Se intră î însă, în acest fel, într-un Cerc VICIOS 
_al relaţiei societate-educaţie, în care societatea apare ca efect al educaţiei, iar 
educația, funcţionând î într-o societate pe care ca însăşi, a cauzat-o, devine efect 
al unor fenomene în raport cu care a fost și cauză, pentru ca în viitor educaţia-" 
„efect să devină educaţia-Căuză ş-a. m. o 


Comentariu. Confuziile generate pe fondul acestui cerc vicios sunt mult 
mai directe și mai concrete decât ar părea la prima vedere, ele devenind chiar 
larg răspândite î în variate medii sociale. Se consideră, de pildă, că o serie de 
„probleme și fenomene 'sociale negative cum sunt: 'delincvenţa juvenilă (şi nu 
numai juvenilă), comportamentele „bizare sau excentrice“, dezinteresul față de 


muncă sau munca făcută pe principiul „merge şi aşa“, grevele şi'chiar corupția: 
şi politicianismul sunt fenomene generate sau favorizate:de sistemul educativ şi 
“care pot şi trebuie să fie asumate ca nevoi de educație şi ca puncte de reper pen-. 
tru, schimbarea sistemului :educativ:: Nu este atât de important dacă - aceste 
reprezentări corespund sau nu unei înțelegeri corecte u interacțiunilor dintre 
societate și sistemul educativ, cât faptul că ele circulă ca atare, sunt'integrate în. 
construcţii argumentative, substituindu-se unci analize: valabile și acţionând ca 
“un ecran opac faţă de realitatea dată: Căci, în raport cu fiecare dintre fenomenele 
- negative enumerate mai înainte, ne putem întreba: sunt ele generate în principal 
de şcoală?, pot fi ele eliminate în principal cu mijloacele sistemului educativ?, 
“reprezintă ele expresia-unor nevoi de educație sau sunt:de fapt consecința unor 
disfuncţii sociale care nu numai că le generează, dar afectează însuși sistemul 
educativ? Este cert că în fiecare dintre fenomenele enumerate există:şi'o com- 
„ponentă educativă, dar această componentă nu acţionează practic:ca nevoie de 
„educaţie, decât dacă fenomenele respective sunt conştientizate. și „trăite“ ca 
„nevoi de educaţie de către grupurile şi comunităţile în care fenomenele se ma- 
nilestă și dacă .aceste nevoi, odată asumate, sunt adresate: direct. instituției 
şcolare. Este deci la fel de cert că: 


Școala și, în general, sistemul educativ, nu-și pot asuma nevoi de edu- 
biti pe care nimeni nu le resimte, căre mu le sunt adresate î în n10d direct sau 
'de a căror satisfacere nimeni nu este interesat. - 


Problema determinării nevoilor de educaţie ca nevoi sociale se ridică însă nu 
numai în legătură cu fenomene negative de genul celor enumerate mai sus, ci și în legă- 
tură cu orice fenomen social care implică, direct șau indirect, o. problemă de educaţie. 
În acest sens, în comentariul anterior am făcut referire la fenomenul șomajului, arătând 
că acesta nu constituie, în orice condiţii, un indicator semnificativ al nevoilor de for- 
mare profesională şi nici nu poate fi considerat, în mod global, ca efect al unor nevoi 
de educaţie rău acoperite, Există însă şi consecințe ale șomajului care îmbracă în mod 
explicit forma unor nevoi de educaţie. Este cazul reconversiei profesionale, ca soluție: 
la problema șomajului, dar și ca modalitate prin care șomajul g generează nevoi de edu- 
caţie explicite, pe care şcoala poute și trebuie să şi le asume. 

Dar modul în care s-au derulat programele de reconversie profesională nu fuck 
decât să confirme că transpunerea unor fenomene sociale, cum este și somajul, în nevoi 
de educație explicite nu este un proces liniar, ci unul complex, ȘI cu propriile reguli, 
care conduce la. situaţia ca structura nevoilor de educaţie, constituită pe fondul unui 
fenomen social să nu reflecte direct. structura fenomenului, ci i multe alte va iabile, între 
care cele subiective au o pondere însemnată. Constatarea cca mai generală este aceea 
că la proporţiile actuale ale șomajului, dimensiunile programelor de reconversie au fost 
aproape nesemnificative și, „probabil, contribuţia lor la diminuarea șomajului a fost la 
fel de nesemnificativă. Și nu poate fi invocată, ca explicaţie penru. acește situaţii, lipsa 
de fonduri, ținând seama de faptul -că au existat finanţări puternice, atât interne cât şi 
externe, pentru astfel de programe. Explicaţia se află î în lipsa cererii reale de reconver- 
sie profesională atât din partea persoanelor vizate (a şomerilor) care nu resimt situaţia 
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de șomer ca pe'o nevoie de altuia cât şi ăia partea agenților EconomiCci, care nu 
văd în.reconversie o soluţie la problema încadrării/disponibilizării de personal. Există 
desigur și împrejurări obiective în care anumite grupuri socio- profesionale nu au posi- 
bilitatea sau capacitatea de a urma un curs de recalificare. Dincolo însă de orice expli- 
cații, important este să reținem că cererea de calificare şi recalificare, ca:mod de: ma- 
nifestare a nevoilor de educație, generate pe fondul unui fenomen social (șomajul), este 
tipică pentru distincţia ce trebuie făcută între nevoile sociale (cum sunt, în cazul de faţă, 
nevoia de diminuare a șomajului, de asigurare a locurilor de muncă, de protecţie socială 
etc.) şi nevoile de educaţie, acestea din urmă desemnând doar acea expresie a nevoilor 
sociale care. se adre esează “explicit și direct sistemului de învățământ şi instituției 
şcolare şi care pot fi acoperite cu mijloacele educaţiei. 


c. În sfârşit, mai trebuic făcute câteva considerații referitoare la stătutul nevoilor 
sociale de educaţie şi anume privind relația resurse = nevoi. Problema care se 
pune este următoarea: dacă anumite nevoi sociale au conținut educativ și pot fi fi 
acoperite de sistemul educativ, dar societatea niu este di spusă Sau nu este capa- 

bilă s să aloce resursele necesare satisfacerii lor, atunci mai pot fi considerate 
nevoi de educaţie? La prima analiză, răspunsul: ar putea fi următorul: nevoile 
sociale Și, în particular, nevoile de educaţie există ca atare, în sensul că apariţia 
“şi acţiunea lor nu sunt dependente de disponibilitatea resurselor necesare salis- 
facerii. Și într-adevăr, există întotdeauna mai multe nevoi decât resurse, iar 
insuficiența resurselor nu conduce neapărat la dispariţia nevoilor pentru care nu 
(mai) sunt resurse. Pe de altă parte însă, nevoile şi resursele nu sunt entități sc- 
“paratc, ci alcătuiesc termenii unui'raport de înterdependență, de coevoluţie, aşa 
“încât, deși de regulă nevoile depășesc resursele; ele nu apar şi nu acţionează 
independent de resursele disponibile. Nevoile, pe de o parte, „forțează“ dez: . 
sti - voltarea resurselor şi folosirea lor mai eficientă; iar resursele, pe de altă parte, 
delimitează sfera necesităţilor care pot fi asumate ca nevoi. Rezultă că dacă o 
anumită necesitate: -nu este luată în calculul distribuirii resurselor, ca nu 

„ „acționează, ca, o nevoie propriu-zisă: fie că nu este resimţită ca nevoie, fie că 

„există nevoi mai. urgente sau alte opțiuni cu privire la prioritatea nevoilor. lar 

acestă relaţie. este cu atât mai importantă în cazul nevoilor de educaţie, „Care 
„exprimă nu. numai necesități obiective, dar şi opțiuni, subiective (dorinţe, con- 
| cepții), al căror statut de nevoi este probat tocmai de alocarea resurselor. : 


' Pentru: domeniul: educației, cantitatea :de resurse pe-car€ societatea le. 

„alocă în mod:real este indicatorul cel mai.semnificativ al concepției. privind 

importanța educaţiei, al stadiului la care au ajuns nevoile sociale de educație 
și al locului,pe care acestea îl ocupă în.ierarhia priorităţilor sociale, 


“Problema mcrită 'să fie supusă atenţiei: pentru: că prea frecvent sunt lansate idei 
generoase despre nevoia de educaţie a societăţii, despre rolul social major al educației 
Și în special al școlii, despre educaţie ca „prioritate: națională“ etc., idei: care nu 
depăşesc însă faza declarativă şi sunt „uitate“ atunci când se face proiecția distribuirii 
resurselor financiare şi materiale pentru susținerea activităților sociale. Desigur, “Dig 


Determinarea și analiza nevoilor de educaţie 


blema resurselor nu este simplă: Nici o societate nu dispune de suficiente resurse pen- 
tru toate nevoile pe care trebuie să le acopere. Repartizarea resurselor implică opțiuni 
şi constrângeri, dar tocmai pentru că implică opțiuni și constrângeri trebuie explicitate 
„nevoile pe care le vizează, iar această explicitare reflectă foarte bine nevoile asumate 
în mod real de societate, precum ŞI pi acordat; în cadrul acestora, nevoilor de edu- 
caţie. | | 


l. zi 2. Nevoia: de dt beiiție și modelul diserepanței. 


“Un sei mai simplu Şi și mai pragmatic. de definire a nevoilor, de educaţie este ofe- 
rit de așa-numitul model al discrepanţei (Discrepancy Model) propus de R. A. Kaufman 
(1972), care definește nevoia de educaţie drept rezultat al discrepanței (decalajului sau 
distanței) dintre o situaţie dorită și situația actuală. Acest model este dezvoltat şi de alţi 
autori. De pildă, J. MeKinley (citat de L.. :D: Hainaut) include sistemul discrepanței 
| (Dișcrepaney Sistem). printre ; modelele de. diagnostic al nevoilor. de educaţie „care 
exprimă. ecarturile sistemelor sociale, când este vorba de a detecta decalajul între 
starea reală a sistemului şi starea dorită i Lă5 pag. VAR În, acelaşi sens, R. M. Gagn€ 
și E J. Briges consideră că „deoarece ritmul schimbărilor î în societate crește, frecvența 
revizuirii necesităților educaţionale trebuie de asemenea să sporească, altfel decalajul 
dintre programa reală ȘI cea. necesară șe va mări, în loc să se reducă.. Această dis- 
crepanță dintre. ceea. ce există şi ceea ce este necesar, generează nevoia: unui nou sis- 
tem instrucțional, sau cel puţin a unui sistem reproiectar“ [74, pag. 239], iar N. Lebrun 
ȘI S. Berthelot definesc. analiza de nevoi drept „un proces care „permite. colectarea 
datelor. cele. mai valide î în scopul de, a se putea măsura cu precizie distanța care există 
între situaţia dorită și situația, „actuală ăi“ [103, pag. 17]. Schematic,, modelul dis- 
crepanței se prezintă astfel: 


Situaţia dorită — Situaţia actuală = Nevoie. 


"Modelul discrepanței a fost aplicat și s-a dezvoltat în principal pe terenul osii 
profesionale şi al învăţării industriale, ceea ce explică și valoarea practică a acestui 
model. Problema criteriilor pe baza cărora se definesc nevoile de educaţie nu mai apare 
ca o problemă de filosofie sau de politică a educaţiei, ci ca'o problemă aplicativă foarte 
specifică, ce se constituie (și se rezolvă) în contextul concret în care și pentru care se 
proiectează și se realizează un anumit proces de învăţare (de formare). Astfel, în me- 
- diul industrial, analiza nevoilor de educaţie, privite ca nevoi specifice de formare, se 
realizează practic: comparând sarcinile solicitate de un anumit loc de muncă sau de o 
anumită activitate cu competențele de care dispun persoanele care realizează sau vor 
realiza sarcinile respective. În cazul în care se constată un decalaj între lista sarcinilor 
(care definesc situația dorită) şi performanţele actuale ale personalului (care, definesc 
“situaţia actuală), atunci acest decalaj indică apariţia unei nevoi de educaţie. ȘI-va face 

obiectul unui program de formare. Modelul discrepanţei se întemeiază de fapt pe două 
| premise: 


“Problema nevoilor de educaţie 


a. în primul rând, pe premisa că, de cele mai multe ori, nevoile de. educație apar 
şi 'se impun în. contextul unor procese şi structuri care funcționează de mai 
'multă vreme: Cu alte cuvinte, nevoile de 6ducație apar rareori drept stări abso- 
lut iniţiale în raport'cu un anumit proces'sau O anumită structură, ele-apar.cel 
mai frecvent ca nevoi procesuale sau ca nevoi corelate cu evoluţia activităților 
în care şi pentru care se realizează un anumit proces său program de formare. 
Astfel, în mediul industrial, apariţia unor noi sarcini sau a'unor noi. activități » 
(profesiuni) g generează o problemă de tipul: Ce'lipseşte unei persoane sau unui 
grup, sub raportul competenţei și al: performanţelor, pentru a exercița aceste 
sarcini sau activități? Soluţia 'este echivalentă cu formularea nevoilor de edu- 
"caţie (de formare). Lucrurile se prezintă în mod similar și în mediul şcolar, în 
procesul de învățământ, întrucât și în acest cadru un sistem. (un curs, o pro- 
gramă, un stagiu de formare) funcționează de mai multă vreme, iar nevoia de 
educație: apare ca o nevoie:procesuală ce însoțește evoluția: sistemului. Astfel, 
"nevoia de educaţie privind un anumit elev sau grup de elevi se manifestă cel 
mai frecvent ca expresie a decalajului (discrepanței) dintre exigenţele sistemu: 
lui (cursului, programei) şi performanţele actuale ale elevului (grupului). Și în 
„acest caz, a determina nevoia de: educaţie înseamnă a răspunde, la întrebarea: ce 
: lipseşte elevului, sub aspectul competenţei și performantelor, pentru a atinge 
obiectivele. sistemului (cursului, programei)? Diferenţa. reprezintă :tocmai 
nevoia de educaţie asupra căreia va acționa procesul de învățământ. 


b. în al doilea rând, modelul discrepanței se întemeiază pe premisa că nevoile de 
educaţie se raportează întotdeauna la o situație actuală concretă, care vizează 
” indivizi concreți și activități concrete şi apar ca rezultat al unor deficite pe care 
situația existentă le prezintă-în raport cu o situaţie de referință definită, de 
asemenea, în mod concret și specific. În mod evident, modelul discrepanţei este 
aplicabil numai dacă situaţiile — cea actuală și cea de referință — sunt compara- 
bile:şi numai dacă discrepanța cantitativă și structurală dintre ele nu depășește 
anumite limite, dincolo:de care situația dorită devine fie i atu fie irele- 

„ vantă pentru sensurile schimbării situației actuale. 


1.2.2.2. Demersul analizei de discrepanţă - 


„Practic, definirea nevoilor de educaţie prin modelul discrepanței presupune trei 

„ operaţii:succesive: | 
pasii Analiza şi enunțarea situaţiei dorite, ceea ce înseamnă a salii sarcinile efet- 
tive cărora elevii, studenții ș Și, în general, persoanele cuprinse în procesul de învățământ 
(de formare) vor trebui să le, facă faţă după și ca urmare a procesului « de învățământ. 
Această etapă echivalează cu ceea ce în psihologia învățării industriale și, în general, 
în psihologia programelor de formare profesională reprezintă analiza de sarcini (tasks 
analysis), adică un ansamblu de operaţii şi tehnici prin.care se identifică, se descriu și 
se şistematizează. competențele (cunoștințele, deprinderile, capacitățile) necesare 
exercitării unei activități (profesiuni) și anume. acelei activități sau profesiuni pentru 


"Determiharea:și analiza:nevoilor de educaţie 


care se organizează procesul de învățământ şi pe .care vor trebui. să le poată realiza 
absolvenţii programului: de. formare: Este de remarcat: deci că termenul de. situație 
dorită nu are. sensul de situaţie ideală ori de situaţie pre-figurată în virtutea: unor sco- 
"puri generale, ci sensul de situaţie-necesară unei destinaţii precise, precum şi sensul de 
„situaţie de-referință în funcţie de care se stabilesc. obiectivele și conținutul. procesului 
de învățământ şi se evaluează rezultatele acestui proces. Este de remarcat, de: ascme- 
nea, că. analiza sarcinilor . învățării nu. este echivalentă: cu . definirea; obiectivelor 
învăţării, ea nu arc caracterul unei operaţii „de cabinet“. prin care:se: pre-formulcază 
obiective în virtutea unor modele sau teorii, ci caracterul unei investigații concrete care 
precede definirii obiectivelor, al unei investigaţii efectuate asupra unor activităţi con- 
crete şi anume asupra acelor activităţi care constituie o pr aclicare, în condiţii: rcalc, a. 
performanțelor ce vor fi dobândite prin procesul de învățământ. . 

2. Analiza și enunţarea situației actuale constituic demersul prin:care sc sta- 
bileşte nivelul de start sau nivelul inițial al cunoştinţelor, deprinderilor şi capacităţilor 
de care elevii dispun la: începutul unui nou proces de învățământ (o nouă lecţie, un nou 
capitol din programă, o nouă disciplină, un nou profil de învățământ, un nou program 
sau stagiu de formare etc.). Este evident că analiza şi.Caracterizarea situaţiei actuale nu 
vizează toate aspectele: performanţelor iniţiale ale, elevilor, ci doar. pe cele care sunt 
semnificative pentru sarcinile învăţării. specificate prin analiza situației dorite și care 
constituie condiţii necesare pentru accesul elevilor la noul nivel al învăţării. În cadrul 
„modelului discrepanței, analiza situaţiei actuale nu este un scop în sinc,.ci o; operație 
destinată în mod explicit să marcheze distanța dintre ceea ce cste și ceea ce trebuie să 
fic,să stabilească deci zona în căre procesul de î iti trebuie. să acționeze ieuiru 

a atinge parametrii situației dorite. ră a 
i gi Compararea celor două situații este demersul.ș prin care: se stabileşte ră 
crepanța dintre situaţia dorită și situaţia actuală, ceea ce echivalează de fapt cu definirea 
nevoilor: de educație. Această comparare este posibilă şi relevantă numai dacă, prin 
modul în care s-au efectuat cele două operaţii anterioare, s-au obținut date comparabile 
ŞI reciproc semnificative. Compararea celor două situaţii nu este o operaţie pur statis- 
tică, ci are caracterul unei analize de conținut în urma căreia să poată fi puse în cvi- 
"denţă nevoile specifice de educaţie. pe care noul pioces de învățământ trebuie să le 
acopere. Comparaţia ar trebui să pună în este cel puțin trei aspecte ale distanţei 
dintre situaţia vizată și situaţia actuală: -.. 
a), să Aprilie Nea Cupiăt ini le: deprinderile ș şi capacitățile care, gri sunt specii 
_tativ şi calitativ suie și nu mai trebuie si pt în noul proces deî învățământ; 
b) să evidenţieze cunoștințele, deprinderile şi capacităţile care nu sunt specificate | 
“printre parametrii situaţiei dorite, dar care sunt absolut necesare ca premise lo- 
gice şi psihologice ale învățării în cadrul noului proces 'de AFA? Din 
„această categorie fac parte: ! 
'e cunoştinţele, deprinderile şi capacităţile care ar fi irebuit să fie stăpânite de 
| elevi (au făcut obiectul unor procese de î învățământ anterioare), dar care în 
prezent se dovedesc afi- lacunare, imprecise și nu oferă o buză suficientă 
pentru continuarea, pe o treaptă'mai înaltă, a procesului de învățământ sau 


“ Problema nevoilor.de educație — 


“pentru un nou proces:de învăţământ. În acest caz, se delinește o nevoie Spc- 
cială de educaţie şi ânume nevoia de recuperi are, care va face obiectul unu 
program de. învățare: special; . 

e cunoștințele, deprinderile și capacităţile « care nu au fost învăţate în procese 
de î învățământ anterioare şi nici nu sunt stăpânite de elevi, dar sunt necesare 
pentru a avea acces la noua secvență de învățământ. 'Și în acest Caz, sc 
defineşte o nevoie specială de educație şi anume nevoia de pre-învăţare sau 
de pregătire a învăţării (de exemplu, anul pregătitor Mii studenţii străini 
care nu cunosc suficient limba română). 

'c) să evidenţieze cunoștințele, deprinderile şi capacităţile noi, “care alcătuiesc 
situaţia dorită și care vor face obiectul principal al noului proces de î învățămânl. 


1.2.2.2. Condiţiile de aplicabilitate a CA d it PND 


Modelul discrepanţei poartă amprenta climatului în care a fost aplicat, iar acest 
climat-este cel al mediului industrial, al proiectării programelor de pregătire profesio- 
nală şi al aplicării ii metodelor de psihologic a învățării în formarea iniţială şi continuă a 
personalului calificat. În acest inediu, nevoile de educe ațic du apărut nu ca necesităţi de 
ordin general, rezultând din idealuri sau scopuri preformulate, ci sub forma unor cerinte 
specifice ale activităţii sau profesiunii pentru care se pregătesc cei care învaţă. Nota 
distinctivă a acestui climat este dată de două atribute corelate: eficiența şi aplicabili- 
tatea, ambele determinate foarte” precis: "nu o eficiență generală stabilită după criterii 
pedagogico-filosofice, ci 'o eficiență riguros determinată (şi impusă) în termenii rapor- 
turilor costuri/rezultate ŞI calitate/preţ; nu o aplicabilitate difuză, raportață la un viitor 
nedefinit Sau la condiţii nedelinite, ci o aplicabilitate cu adresă | „precisă, în condiţii și la 
termene, de scadență specificate, adică o aplicabilitate verificată ȘI. verificabilă. Într-un 
astfel de climat, nevoile de educaţie îmbracă descori forma concretă a caietului de 
sarcini pe care finanţatorul programului de formare, îl transmite proiectantului, ma- 
nagcrului sau instituţiei. şcolare şi pe baza căruia decide alocarea fondurilor ŞI cva- 
lucază rezultatele programului de formare. | 

Desigur, mediul școlar. nu reproduce ȘI nici nu trebuie să reproducă punct cu punct 
caracteristicile. mediului industrial, după: cum. educaţia şcolară . nu. se subordoncază 
acelorași obiective şi reguli cu cele ale formării profesionale. Cu toate acestea, unele 
dintre elementele, modelului discrepanţei şi, împreună cu elc, unele caracteristici ale 
climatului în care sc proiectează ŞI-sc pun în practică programele de formare. profe- 
sională. pot fi preluate : și adaptate în educaţia şcolară, cu efecte benefice îndeoscbi î în 
ceea ce privește rigoarea 'şi disciplina profesională cu care trebuie proiectat, realizat ȘI 
evaluat procesul de învăţământ. Pentru ca modelul discrepanţei să poată fi aplicat în 
determinarea nevoilor de. educaţie în: mediul școlar. trebuie însă întrunite câteva 
condiții, în lipsa-cărora. aplicarea modelului rămâne formală și inutilă. Trebuie deci să 
nc asigurăm mai întâi că aceste condiţii sunt. îndeplinite ȘI abia'apoi să i aaa analiza 
de discrepanţă. 


3 RTR etc i ete Du orele Dc auto zi 
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1. Prima și cea mai importantă condiţie de aplicare a modelului discrepanţei este 
ca procesul de învățământ să aibă o destinaţie precisă sau să i se stabilească o astfel 
de destinaţie. Sensul acestei destinaţii este acela de finalitate a rezultatelor procesului 
de învățământ, ceea ce se cuprinde în răspunsul la întrebările Pentru ce se învață anu- 
mite cunoştinţe, deprinderi și capacități? Răspunsul constă în enumerarea activităţilor 
concrete în care rezultatele, își: dovedesc eficienţa și în care elevul va; „utiliza“ cele 
învăţate. (Firește, scopurile nu sunt excluse dintre elementele de proiectare a procesu- 
lui de învăţământ, numai că stabilirea lor este ulterioară analizei activităților pentru 
care se învaţă). Cu alte cuvinte, analiza de discrepanță i impune 0 succesiune de operații 
care începe cu a stabili pentru ce se învaţă, continuă cu a preciza cine învaţă și abia în 
al treilea rând se stabileşte ce se învață (obiective, conţinuturi) ŞI cum Va. fi organizat 
procesul învățării (metode, tehnici). În concluzie, a stabili destinaţia precisă a unui 
proces de învățământ înseamnă a preciza activităţile reale î în care rezultatele acestui 
proces sunt necesare, în care sunt aplicate și verificate. | 


“Comentariu. De exemplu, profesorul: de matematică poate stabili drept 

„ destinaţie a predării/învăţării matematicii dobândirea 'de către. elevi a acelor. 
„cunoştinţe care le sunt necesare în învăţarea aplicaţiilor de matematică la fizică, 
chimie, economie sau la.disciplinele, tehnice. În. acest caz, vă analiza aplicaţiile 
respective, stabilind sarcinile învăţării matematicii din această. perspectivă, va 
compara Situaţia actuală a pregătirii elevilor î în raport cu aceste, sarcini și va 
determina, pe această cale, nevoile de educaţie pe care le va acoperi prin. proce- 
sul de învățământ la disciplina matematică. În mod similar, profesorul de limba 
"engleză poate stabili drept destinaţie precisă £ a predării/i nvățării acestei discipline 
dobândirea de către elevi a competenţelor lingvistice î în domeniul (profilul, spe- 
cializarea) î în care se pregătesc, determinarea nevoilor de educaţie efectuându-se 
prin analiza limbajului de specialitate ŞI a cerințelor de . comunicare în limba 

„engleză în domeniul respectiv. 

Desigur, în funcţie de condiţiile concrete, se poate decide asupra multor 
altor finalități precise ale procesului de învăţământ. O destinaţie precisă foarte 
importantă a procesului de învățământ o constituie examenele și concursurile 
școlare (de admitere, de absolvire sau de parcurs), « care oferă o bază semnifica- 
tivă de analiză a sarcinilor învăţării, de comparare "cu situația existentă a 
pregătirii elevilor și de definire a unor nevoi de educaţie cu o importanță adap- 
'tativă deosebit de mare pentrii elevi (dar şi pentru instituția! şcolară). Pe măsură - 
„ce“ procesul de învățământ se apropie de fihalul: unor cicluri - (trepte) 'de 
școlarizare, iar perspectiva integrării şcolare şi îndeosebi socio-profesionale a 
viitorilor absolvenţi este mai apropiată, destinaţia procesului de învățământ tre- 
buie orientată tot mai precis spre cerinţele: acestei integrări. În acest caz; ărializă 
„locului de muncă“, a cerințelor exercitării profesiunii, a solicitărilor adaptative 
cărora lclinldBso litigii) "vor trebui să le facă faţă, trebuie considerate. drept 
puncte de reper decisive pentru determinarea și analiza nevoilor de educaţie. 


„Problema nevoilor de educaţie. 


2. O altă condiție a aplicării modelului. discrepanței în mediul şcolar este sta- 
bilirea precisă a elevului sau grupului. de elevi pentru care se determină nevoile'de 
educație, Modelul discrepanței-nu poate. opera cu „elevi abstracți““, cu: modele sau cu 
prototipuri de elevi definite global și (atenţie!) nu poate opera cu'elevi necunoscuţi. De. 
aceea, în modelul discrepanței un loc central îl ocupă conceptul de populație-țintă sau 
public-țintă (public cible,target public), Goricept preluat nu întâmplător din marketing, 
unde adaptarea ofertei la cerere şi a cererii:la ofertă nu 'sunt. posibile fără cunoașterea 
publicului țintă căruia i se adresează un anumit produs sau serviciu. Publicul-ţintă îl 
reprezintă elevii, studenții și, în general, persoanele. cărora li se adresează un anumit 
proces de învățământ, un anumit program (proiect) de formare sau o anumită instituție 
școlară. Publicul-țintă este întotdeauna concret determinabil, el este alcătuit din indi- 
vizi și grupuri reale şi despre care proiectantul sau managerul. poate obtine informaţii 
directe (prin observaţie, interviuri, chestionare, teste etc.). Atunci când, în cadrul mo- 
delului discrepanţei, se compară situația dorită cu situația actuală, aceasta din urmă se 
referă întotdeauna la un public-țintă determinat, pe care se efectuează analiza factuală, 

„așa încât nevoile.de educaţie identificate. se referă la o populaţie pe care s-a făcut ana- 
iza: Problema este. în ce.măsură proiectantul — profesorul sau managerul — poate să 
determine, în, sensul să” pre-stabilească sau să controleze, caracteristicile publicului- 
țintă. Se pot întâlni, sub acest aspect, două situaţii; E ş 

a) o'situaţie: este aceea în care publicul-țintă este pre-determinat şi se constituie 

pe. criterii independente de controlul proiectantului. Cazul tipic este cel al pro- 
gramelor de formare, realizate prin contract, în care beneficiarul (finanţatorul) 
„stabilește, cui. se adresează programul şi uneori chiar'cine va fi cuprins în pro- 
gram. Situaţii, similare, apar: însă;;și în: modul de constituire a. clasei | în 
învățământul primar, uneori a clasei-a V-a în învățământul gimnazial şi în orice 
alte situaţii în care publicul-ţintă nu este: pre-selectat pe baza unor caracteristici 
stabilite (impuse) de. organizatorul procesului de învățământ. În aceste împre- 
jurări, analiza publicului-ţintă urmărește adaptarea procesului de învățământ 
la caracteristicile date ale publicului-țintă.. zi bn | | | 

b) o.altă situație este aceea, în care publicul-țintă este 'pre-selectat în funcţie de 

caracteristicile necesare procesului de învățământ (programului de formare, 
instituției școlare). Cazul tipic este cel-al:- concursurilor de admitere într-un 
anumit nivel sau într-o anumită instituție de învățământ, când proiectantul (pro- 
fesorul sau managerul) are posibilitatea să controleze, într-o anumită măsură, 
„caracteristicile: publicului-țintă. Situaţii, similare apar ori de câte ori publicul- 
ţintă potenţial este necunoscut. În aceste. împrejurări, analiza și pre-selecția 
urmăresc; adaptarea publicului-țintă. la exigenţele: procesului de învățământ 
(ale instituției școlare). | | 

În oricare dintre situaţiile de mai sus, analiza publicului-ţintă se impune ca o ope- 
taţie absolut necesară în determinarea nevoilor specifice de educaţie, care va fi urmată 
de readaptări, prin compromisuri reciproce, pe de o parte prin acomodarea exigenţelor 
Procesului de învățământ la caracteristicile. (posibilităţile) publicului-ţintă,. pe de altă 
parte prin aducerea publicului-țintă la nivelul exigenţelor procesului de învățământ. 
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3-A treia condiţie de autistă a modelului discrepanţei în mediul! şcolar se 
referă la modul de organizare a procesului de învăţământ. Datorită faptului că 'modelul 
discrepanței presupune; sesizarcă secvenţială,. din ctapă în ctapă, a'distanţelor dintre 
ceca ce este și ceea ce trebuie să fie, aplicarea lui presupune organizarea procesului de 
învățământ în unităţi sau dispozitive coerente şi relativ de sine stătătoare, care să „poală 
[i alocate nevoilor de educaţie identificate în fiecare etapă. Oastfel de organizare a pro- 
„ cesului de învățământ 'este'sintetizată în conceptul:de program/proiect de formare, cu 

„diferite variante: program de; studii, proiect pedagogic, program de: iniţiere, de'recon- 
VCrsIc,; de recuperare etc. Este:semnificativ, în: acest. sens, că mai recent nu sc mai 
vorbeşte de o-pedagogie generală a procesului de învăţământ, ci de o pedagogie a pro- 
“ gramelor de formare, de. pedugogia proiectelor, de: managementul proiectelor peda- 
gogice ș.u.m.d. Un program de formare sau de studii este un ansamblu unitar de obiec- 
tive, conţinuturi și metode, cu o durată determinată, cu bencficiari cunoscuți şi care 
conduce la dobândirea unor campolențe anterior specificate. 


Comentariu. Astfel, profesorul care' constată că, la un moment dat; apar 
discrepanțe. între :obiectivele programei şi nivelul real de: pregătire a elevilor, 
analizează aceste discrepanțe, formulează nevoile de âducație şi proiectează un 

“program de formare ce se adresează explicit acestor nevoi. Unitatea inirimală a 
unui astfel de program ar putea fi lecţia (cursul, seminarul), dar în mod obişnuit 
"o lecţie-este prea puţin pentru a fi definită ca un program de formare de sine 
stătător. În practică, un nou program de formare este alcătuit din cel puţin un sis- 
“tem-de lecţii, iar, în funcţie de 'sensul. discrepanțe dintre: situaţia necesară şi 
situația existentă, acest program poate fi unul de recuperare, dacă discrepanța 
este -negativă, sau un: program de formăre specială pentru performanţe supe- 
rioare, dacă discrepanţa este pozitivă ori dacă:programul își propune obiective de 
“această natură (de pildă, pregătirea pentru o olimpiadă școlară). Și mai frecvent 
încă, termenul de progrăim de formare (de studii) este folosit cu referire lu pro- 
gramul predării /învăţării unei anumite discipline și, mai gencral, lă programul de 
studii care conduce la o anumită calificare și la o anumită diplomă (de bacalaureat, 
“de licenţă). - 
Organizarea procesului de cedat: programe sau proiecte-răspunde nece- 
sității de a imprima procesului de învățământ destinaţii precise, de a se stabili relaţii 
directe între nevoi și-resurse și, în general, de a înscrie activitatea profesorului și a insti- 
tuțici $ şcolare în termenii echilibrului dintre necesar şi posibil. Elaborarea uriui program 
„sau proiect inversează oarecum algoritmul clasic al proiectării pedagogice, în sensul că 
nu 'se mai începe cu stabilirea'obiectivelor și a conţinuturilor; ci cu precizarea cle- 
mentelor de destinațic, de finalitate a procesului de învățământ, a cadrului concret ŞI a 
constrângerilor. care, în mod obiectiv, acţionează asupra procesului de: învățământ. 
Astfel, elaborarea unui program sau proiect MAPE mai întâi, precizarea urmă- 
oărelor elemente:  : 1 
EL] care sunt nevoile de educaţie pe care le vizează; 
e care este populaţia-țintă căreia i se: adresează, 
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-9 care sunt je ntăioteijă programului; 

e care sunt costurile acceptabile iși, în legătura cu île care sunt eiusele 
disponibile și,:prin urmare, câre vor [i durata şi extinderea programului... 

Abia.după precizarea acestor elemente şi în limitele impuse de ele se definesc 

„obicetivele, se selectează conţinuturile-și se aleg metodele-şi modul de organizâre ale 

procesului de formare.  - j 


1.2.3. Nevoile de educaţie și scopurile educaţiei 


După cum arătam la începutul aceștui capitol, atunci când analizăm o nevoie de 
educaţie, răspundem. de fapt la întrebarea: pentru ce şi pentru cine o! ganizăm Ur anu- 
mit proces, Sau sistem educaţional şi de ce îl organizăm așa şi. nu altfel? Totodată, 
subliniam că această întrebare nu vizează problema scopurilor educaţiei, ci problema 
caracterului necesar al acţiunii educaționale, evidențiind î în context că necesitatea unci 
acțiuni nu ţine de scopurile Care o ghidează (deşi nu le exclude), ci de măsura în care 
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Faptul că o anumită acțiune educațională este: ghidată de scopuri 
explicit, formulate nu înseamnă, prin el însuşi, că acțiunea este și necesară. 
“Caracterul. necesar. al acțiunii educaționale rezultă nu din relația cu. sco- 
purile, ci din relatia cu realitatea nevoilor de educaţie. 


Afirmațiile de mai sus pot să pară ca excesiv de categorice, tai intenţia lor este 
locmai aceea de a' accentua :necesitatea analizei 'sistematice a scopurilor educaţiei, a 
evaluării acestora: din: perspectiva corespondenţei cu nevoile reale ale societăţii, ale 
grupurilor şi indivizilor. Căci, după cum serie L. D'Hainăut, „în epoca noastră, în care 
se coniruntă mii de curente filosofice, religioase şi politice, când lucrul cel mai evident . 
este pus sub semnul întrebării în fiecare zi, când sistemele de valori se confruntă, dar 
se şi întrepătrund prin contaminare, în materie de-educaţie nu se: mai produce nici un 
progres.de la sine — în consecinţă, cercetarea sisteinatică este strict necesară pentru a 
releva voinţa şi intențiile celor care au “dreptul, autoritatea sau puterea de a determina 
destinaţia și scopurile educaţiei Şi de a fixa punctul de echilibru sau de compromis între 
idealul educativ cel mai înalt și constrângerile realităţii“ (55, pag. 107]. 

„Desigur, scopurile educaţiei nu sunt, în principiu, separate sau opuse în raport cu 
nevoile de educaţie ale oamenilor. Dimpotrivă, în procesul real de formulare a sco- 
purilor educației acestea cristalizează î în bună măsură nevoile de educaţie pe care socie- 
„tatea și le asumă la un moment dat ȘI pe care își propune să le satisfacă prin sistemul 
educativ. Dar scopurile nu sunt (și nici nu pot fi) întotdeauna. și integral expresia 
“nevoilor de educaţie existente. Cu atât mai mult, scopurile nu sunt (nu pot fi) cu cerii- 
tudine expresia corectă a nevoilor potenţiale de educaţie. Tar această „problemă a sco- 
purilor“* nu ţine ncapărat de o „lacună a cunoașterii““, ci de însuși statutul ontologic al 
scopurilor atunci când acestea vizează educaţia. sau sunt proiecții căre implică 
prognoze ce pot [i confi irmate sau infirmate de evoluţiile ulterioare ale societăţii ȘI SiS- 
lemuilui educativ. Scopurile sunt, totodată, cXpreșia unor dorințe, a unci voințe şi a unor 
valori Care se pot impune nu numai pe calea adevărului ; ȘI corectitudinii, dar ș ŞI prin alte 
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mijloace, așa încât relația dintre scopurile educaţiei și nevoile reale-de educaţie ale 
societății (și indivizilor) nu este o relaţie de corespondenţă strictă, ci o relaţie probabilă 
care poate să se manifeste într-o gamă variată de ipostaze, de; la'scopurile în deplin 
acord cu nevoile reale de educaţie, până la scopurile partizane, arbitrare; ie sei abe- 
rante (dar-nu neapărat și irealizabile). ! 


"Fe Pm. În cazul scopurilor foarte generale, cu caracter de idealuri 
„educative, distanţa (ontologică și temporală) faţă de realitate este uneori atât de 
mare încât evoluţiile ulterioare nici nu mai pot măcar să le confirme sau să le 
infirme, prezentul real fiind altceva, iar uneori cu totul altceva, decât i imaginea 
proiectată : ă acestui „prezent“ la momentul (și de la înălțimea) formulării Sco- 
purilor (idealurilor). Sub acest aspect, istoria pedagogiei oferă numeroase exem- 
ple de scopuri, modele sau teorii pedagogice care fie că s-au perimat (au fost 
uitate“ de istoria reală) înainte de a fi aplicate, fie că a trebuit să fie schimbate 
tocmai pentru că au fost aplicâte. Este cert că, pe lângă factorii sociali generali 
care influențează educaţia, distanța dintre scopurile definite în 'mod formal și 
nevoile reale de educaţie a constituit ȘI constituie cauza principală a schimbării 
în materie de scopuri și modele pedagogice. Destinul școlii, al'educaţiei, ca și al 
pedagogiei (ca știință) depind nu de raportarea la'un viitor nedefinit sau la mo- 
dele abstracte, ci de confruntarea cu societatea reală şi cu nevoile ci'ce se cer 
acoperite într-un timp accesibil indivizilor concreți. 
Dacă, după cum scria J. Naisbitt, „modalitatea cea:mai sigură de a anticipa 
viitorul este înțelegerea prezentului“ [119, pag. 27], atunci, în -materie de edu- 
caţie (și nu numai), această înţelegere a prezentului trebuie. să fie; una activă și 
constructivă, o înțelegere care. să împlinească prezentul, care să nu-l sacrifice 
pentru un..viitor mereu. amânat. Or, prezentul este. realitatea vie a. «societăţii, a 
„grupurilor, a indivizilor,:cu- bunele și relele ei;-şi nu un model ipotetic care să 
: poată fi permanent experimentat“ sau „manipulat“ în -virtutea-unor ipoteze care 
„nu vor fi niciodată:confirmate (sau infirmate). 


"În domeniul educației, nevoia de a înțelege și respecta prezentul este la 
fel de impoktântă ca nevoia de a proiecta viitorul. 


Şi aceasta, întrucât educaţia este prin natura ei prospectiyă, de unde ș ȘI riscul 

| ca permanenta orientare spre. viitor să „uite“ prezentul și să-l „paseze“ mereu 
spre un viitor mai. mult. sau mai puțin nedefinii. Scopurile conferă educaţiei ca- 

racterul ei prognostic și prospectiv („educaţia c care prevede. ŞI educația Care pre- 
cede“, după cum scria E. Faure [70, pag. 54)). Nevoile de educaţie ŞI, funda- 

mentarea educației pe analiza de nevoi conferă educaţiei caracterul ei necesar şi 

raţional, menţinând scopurile sau cel puțin o parte a acestora în relaţie directă cu 

ceea ce este necesar ŞI posibil, la un moment dat, în domeniul educaţiei. 


1, Necesitatea de a diştinee i între scopurile educației și, nevoile de educaţie rezultă 
în primul rând dintr-o. cerinţă elementară de ordin metodologic: cerința de a deosebi 
- între două realități care au statut ontologic diferii. Astfel, în timp ce scopul reprezintă 
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„un model proiectiv, o anticipare ideală, un. imperativ care se cere înfăptuit“ (conform. 
Dicţionarului de: pedagogie, 1979), nevoile :de educaţie constituie o realitate exis- 
tențială care 'se impune, la un moment dat, ca un factor obiectiv de care proiectantul, 
profesorul, managerul de la toate nivelurile trebuie să țină seama pentru a imprima efi-: 
ciență, raționalitate şi utilitate acțiunii educaţionale și pentru a face ca, în cele din urmă, 
înseși scopurile să devină realizabile. | 5 
Prin urmare, pentru ca:un anumit scop să exprime o necesitate, el trebuie. pus în 
relație directă cu realitatea 'concretă a educaţiei, cu indivizii, grupurile. şi contextul 
social care alcătuiesc, la un' moment dat, câmpul real (și nu imaginar) de desfășurare. 
a acțiunii educaționale. Cu alte cuvinte, scopurile, oricât de generale şi de îndepărtate. 
ar fi, trebuie ca în permanenţă „să fie aduse la zi“, să fie' confruntate: cu realitatea 
„nevoilor de educaţie, să fie evaluate și, dacă este cazul, reformulate. Aceasta presupune 
să ne întrebăm ce și cât a fost realizat din scopurile preformulate, Și care este distanța 
cantitativă şi calitativă (de 'sens) între realizările. anticipate prin scopuri și realizările 
care s-au produs în afara sau/și împotriva. scopurilor. Analiza nevoilor de educaţie are, 
„ în acest sens, menirea de a garanta un minimum de convergenţă și continuitate între 
ceca ce este și ceea ce trebuie să'fie, între ceea ce realmente trebuie şi ceea ce credem 
că trebuie.și, mea între ceca ce trebuie și ceea ce este posibi) să se ama d 


„2. Necesitatea de a distinge între scopuri şi nevoi rezultă î însă şi ded cerință de 
ordin practic impusă de faptul că, în plan real, raporturile dintre scopurile educaţiei și 
nevoile de educaţie nu sunt întotdeauna foarte clare. Scopurile sunt formulate deseori 
ca nevoi de educație, iar nevoile, ca scopuri. Unele scopuri, dintre cele definite în mod 
oficial (instituţional), pot să devină, prin impunerea lor repetată, nevoi de educaţie de 
un'tip special — nevoia: indivizilor și grupurilor de a se subordona spre a se integra, de 
„a accepta ceea ce li:se impune peniru a face ceea ce doresc — nevoi care pei sau își 
schimbă sensul. deîndată ce „presiunea instituțională“ încetează. 

Relaţia dintre ceca' ce: este şi ceea ce trebuie . înfăptuit în. educaţie nu este una 
liniară. Scopurile nu sunt proiecţii neutre, ci purtătoare de interese, atitudini, concepții, 
valori care nu sunt însă întotdeauna transparente. Deţinătorii puterii tind să-și:impună 
opțiunile de politică educativă, adică propriile scopuri, drept expresii ale necesităţii 
obiective, drept „imperative majore“, După cum scria G: De Landshcere, „filosofii şi 
oamenii politici au atribuit întotdeauna obiective educaţiei“ [49, pag.:7].; Sistemele de 
învățământ funcționează în baza unor scopuri. instituționalizate, dependente la rândul 
| lor de cadrul socio-politic, pe: care le difuzează cu titlu obligatoriu în: structura sis- 

temului, î în organizarea și conținutul procesului de învățământ. | | 

De altă parte, comunitățile, grupurile și indivizii au propriile scopuri, rezultând 
din nevoi; și; aspirații: specifice, care pot fi mai mult 'sau mai puţin concordante (sau 
neconcordante) cu scopurile sistemice. Când nevoile de educaţie individuale, grupale 
Sau comunitare sunt ignorate de sistemul de învățământ, acestea tind să îmbrace forma 
unor scopuri implicite, neformulate sau nedeclarate ca scopuri, dar ghidând în fapt acţi- 
unea-actorilor implicaţi în procesul 'de învățământ (profesori, elevi, părinți). Tocmai 
această realitate complexă, în care scopurile coexistă cu nevoile, se întrepătrund și se 
influențează, scape proiectantul, profesorul, directorul de școală să discearnă- între 
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diferitele categorii de scopuri pe:care trebuie să le îndeplinească, între.diferitele cate- 
gorii de'ncvoi pe care trebuie să le acopere, între ceeu ce este definit drept necesar prin 
scopurile ce-i parvin :pe filieră administrativă (sistemică) şi ceea ce. este: realmente 
necesar și posibil în condiţiile concrete în care lucrează. 


3. Necesitatea de a distinge între scopuri și nevoi:iczultă şi din cerințe: de ordin 
deontologic. Scopurile, ca și educaţia în ansamblul ci, nu sunt neutre, ci implică valori, 
interese, atitudini, atât de partea celor care organizează şi:conduc educaţia, cât-şi de 
partea celor care „o suportă“, care sunt obicctul/subicctul acţiunii educative. Nefiind 
ncutre, up în nu trebuic prezentate: sub masca „necesității obiective“ sau a „impe-. 
rativelor majore“ și nici-impuse cu orice preţ în afara sau în contra trebuințelor, intere- 
selor. şi aspirațiilor indivizilor concreţi, ale grupurilor și: comunităților pentru care 
funcţioncază instituția şcolară. „Sarcina fundamentală :a pedagogilor și-a cadrelor 
didactice — subiliniază L. D' Hainaut — este de a regăsi şi de a înțelege bine intenţiile și 
voința comunităţii în materie de politică educativă, pentru a rămâne fideli misiunii pe 
„care au acceptat-o. Competența pedagogilor şi profesorilor în domeniul educaţiei, tre-: 

buie să-i îndrepte spre lămurirea comunităţii, dar nu în sensul de a se substitui acesteia, 
pentru a decide scopurile: educaţiei, ceea ce ar însemna, în cele din-urniă, de a decide 
asupra soartei membrilor comunității.(...) Educatorul are același drept ca oricare alt 
cetățean, dar nu mai mult decât acesta, de a voi să schimbe scopurile sau valorile edu- 
caţiei și de ale exprima: ar fi'o trădare dacă el ar folosi mijloacele, pe care le asigură 
competența și: poziţia sa pentru -a: exercita o putere pe-care comunitatea nu i-a 
_delegat-o“.[55, pag. 108]. 1 
Ca oricare. altă profesiune care se ini direct. asupra pre și” profesiunca 
didactică — incluzând. nu numai profesorii, dar şi pedagogii, psihologii, cercetătorii — 
trebuie să se subordoneze comandamentului moral fundamental de a respecta atributele 
inalienabile ale: persoanei umane (libertatea, demnitatea, responsabilitatea șia), Or, 
accasta presupune transparenţa scopurilor, explicitarea scopurilor pe care le urmăresc 
„ profesorul, instituția școlară și'sistemul de învățământ pe ansamblul său, ca și preocu- 
parea permanentă de a pune de acord scopurile definite oficial cu nevoile reale de edu- 
caţic ale populațiilor concrete. 
„A face distincție între scopuri şi nevoi.nu înseamnă a separa şi, cu atât mai mult, 
nu înscamnă a opune cele două realități. Aceasta presupune în fapt a stabili cât mai clar 
care. sunt scopurile de îndeplinit, cum se raportează acestea la nevoile concrete de edu- 
caţic şi în ce măsură. realizarea unui anumit scop este necesară şi. posibilă. Distincția 
dintre scopuri și nevoi are totodată menirea de-a garanta că, în procesul real de edu- 
caţie, nu se face abstracție de nici unul:dintre cei doi termeni ai relațici. Nici de sco- 
puri, care asigură coerenţa sistemului de învăţământ și caracterul prospectiv. al edu- 
căţiei, nici de nevoile de educaţie, care asigură elicienla şi utilitatea tonere a pro- 
„cesului, de învățământ. | 
În. practică, determinarea şi analiza nevoilor de eur se. face prin raportare 
simultană la scopurile educaţiei, aşa: cum sunt formulate sau: consacrate acestea la 
nivelul: sistemului 'de învăţământ, şi la. realitatea. concretă a şcolii, a. procesului de 
învățământ, a grupurilor şi indivizilor implicaţi sau interesaţi de, acest proces. Există în 
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acest sens variate posibilități și strategii de analiză pe care proiectantul; profesorul, 
managerul şcolar le pot folosi în asigurarea unci echilibrări optime între nevoi şi sco- 
puri la nivelul acţiunii (instituţiei) educaţionale concrete. Vom grupa aceste strategii în 
două modele de analiză a 1 iri Ycgpigif pei e care le vom prezenta sintetic în cele 
ce urmează. 


1.2.3.1. Modelul alegerii scopurilor ! 


Modelul alegerii scopurilor se întemeiază pe faptul că demersul. practic al proiec- 
tării unui curs, a unui program de formare sau a unci strategii manageriale se realizează 
pe fondul unor finalități,gencralc-ale educației care pre-există şi sunt independente de 
actul. proiectării, sunt descori formulate oficial și reglementate legal, regăsindu-se în 
organizarea. şi! funcționarea de ansamblu a. sistemului. de învățământ. În consecinţă, 
demersul practic al proiectării, nu debutează. cu formularea finalităților generale ale 
cducaţici, ci cu alegerea unuia sau mai multor. scopuri; dintre cele desprinse din fina- 
litățile generale, care convin cel mai bine destinaţiei cursului, programului, de formare 
sau. misiunii instituției, de. î învățământ... ..; 

Rezultă. că, din punctul de vedere. al. proiectantului. (profesorului, managcrului 
școlar), analiza raportului. scopuri-nevoi nu intervine lu nivelul formulării finalităţilor 
generale, ci la nivelul transpunerii acestor finalităţi în scopuri « didactice şi în obiective 
educaţionale. Analiza nevoilor de educaţie este, ulterioară alegerii scopurilor și constă 
în, compararea, prin modelul. discrepanţei, a: situaţiei ideale prefigurată. de scopurile 
alesc cu situaţia existentă la nivelul elevilor.(studenţilor). sau la nivelul instituţiei de 
învățământ, „Aceasta nu înseamnă că analiza de nevoi este o operație secundară și strici 
dependentă de scopuri. Dimpotrivă, î în plan concre! se poate constata.că între situația 
prefigurată de scopuri şi situaţia reală nu sunt discrepanțe, ceea ce poate.să însemne că 
scopurile nu exprimă nevoi reale de educație (în sensul că exprimă ncevoi.care au fost 
satisfăcute). Se: mai poate constata şi.că discrepanţa este prea mare și că, prin urmare, 
scopurile sunt irealizabile. În aceste condiţii, este necesară identificarea altor scopuri, 
printr-un. demers în care, alegerea scopurilor şi. analiza. de nevoi sunt operații corelate, 
interdependente.. 

Trebuie, să. observăm, că modelul alegerii scopurilor are la bază.două premise 
implicite. referitoare. la. relaţia. finalități-scopuri-obiective, precum. şi la posibilitatea 
practică a proiectantului (profesorului, managerului) de a.dirija și controla termenii 
acestei relații în. funcţie de nevoile concrete de educaţie pe care trebuie, să le acopere: . 

— premisa că finalităţile gencrale ale educaţiei sunt determinute la.nivel politic şi 

exprimă valori filosofice, sociale, morale și pedagogice general recunoscute şi 
acceptate, uneori mai mult sau mai puţin. impuse, dar care scapă posibilităților 
de control ale proiectantului și nu fac (nu pot face) obiectul demersurilor sale; 

— — premisa că finalitățile educaţiei, cu caracterul lor de idealuri Sau, scopuri foarte 

generale, sunt imposibil de atins printr-un singur curs sau program, ci presupun 
orizonturi mari de timp, aşa încât ele nu constituie repere (dar nici constrângeri) 
imediate și specifice pentru demersul proiectării. Spre a deveni astfel de repere, 
finalităţile trebuie să fi ie transpuse în mai Sa zl (concretizarea fina- 
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lităţilor generăle:conduce în mod necesar la multiplicarea: scopurilor), ceea ce 

„comportă deja elemente de analiză privind: gestionarea timpului, resurselor Şi 
mijloacelor. Tocmai. multitudinea: scopurilor deduse sau deductibile din ace-- 
leași finalități. generale constituie: temeiul real al. aplicabilității dos lulu, 
alegerii scopurilor. 

“Trebuie să remarcăm, de asemenea, că modelul alegerii scopurilor operează cu 

patru categorii ierarhizate de scopuri (finalități) ale educaţiei: 

— finalităţile sunt scopurile cele mai generale, cu statut de idealuri, de modele 
proiective cu maximă generalitate, care sintetizează valorile sociale'și opțiunile 
macrosistemice 'de politică &diicativă și care vizează orizonturi: mari de timp. 
"(Este de sesizat că termenul de' finalităţi nu mai are, în acest' context, sernnifi-! 
'Caţia consacrată în literatura: pedagogică de la noi, adică aceea de noțiune-gen 
“pentru toate speciile de idealuri, scopuri, obiective și destinații ale educaţiei, ci 
'semnificaţia de scopuri de maximă generalitate, ceea -ce în literatura de la îoi 
corespunde termenului de idealuri educative); a: : 

„— scopurile educaţiei sunt prima treaptă de concretizare a finalităților, care pre- 
supune deja o anumită gestionare a timpului (durata programelor și termenele: 
de 'realizare sunt precizate) și care specifică deja elementele “de organizare, 
"administrare și gestionăre a educaţici (a sistemului de î învățământ, a curriculum-ului, 
a rețelei școlare); . 

— = scopurile piocesului de învățământ” sau spite didactice teprezintă 
transpunerea scopurilor educației î în scopuri ale procesului de învățământ con- 
cret, ale activității“ profesorului" (ele precizează 'ceea ce trebuie să facă profe- 
sorul) şi:ale unităţii de î îniVățărilâric (ele precizează ce urmărește școala prin pro- 
-cesul de învățământ); 

— obiectivele educaționale (operaţionale) sunt rezultatele anticipate ale procesului 
de învățămârit, exprimate în termeni de performanțe ale elevilor (cunoștințe, 
"deprinderi, capacități), "rezultate care” materializează SE ing de diferite 
niveluri și, în primul rând, scopurile procesului de învățământ. - 

Aceste patru categorii de scopuri ale educaţiei sunt definite nu numai în: funcție 
de gradul lor de generalitate, ci și în funcţie de nivelul la care se ia deciziă privind for- 
miilarea lor. În cadrul modelului” alegerii scopurilor, stabilirea nivelurilor de decizie 
pentru fiecare categorie de scopuri are rolul de a circumscrie spațiul de acţiune al 
proiectantului, al directorului de şcoală sau al profesorului, de a preciza marja de 
autonomie: și de responsabilitate pe care și-o pot asuma în proiectarea scopurilor 
(obiectivelor) 1 ma de învățământ sau ale instituției școlare. 

- R Goriehtaiiti: "Modelul alegerii scopurilor 1 nu este formulat ca atare în li- 
teratura de specialitate (cel puțin î în cea studiată de noi). El poate fi regăsit însă, 

în formule mai mult sau mai puțin diferite, în numeroase studii, în special dintre 

cele privind definirea obiectivelor educaţionale, proiectarea pedagogică şi pla- 

nificarea strategică a învățământului, adică tocmai în acele studii chemate (obli- 

gate) să ofere o soluție pragmatică la problema raporturilor dintre scopurile edu- 
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caţiei şi nevoile reale de educație și, în general, a raporturilor dintre ideal și real, 
dintre modelele teoretice și realităţile practice ale educației. Elementul comun al 
acestor studii este tocmai preocuparea de a stabili nivelurile de decizie și factorii 
responsabili pentru: fiecare categorie de scopuri și de a preciza în acest context, 
cum trebuie concepută ş și realizată analiza de scopuri Ca parte integrantă a proiec- 
tării pedăgogice. Alegerea sau identificărea scopurilor exprimă de fapt genul de 
opțiune pe care proiectantul unui proces de învățământ concret o poate face în 
raport cu finalitățile generale ale educaţiei sau cu alte scopuri care ies din zona 
sa de influență, Astfel, într-un cunoscut studiu, L. D'Hainaut (1980) defineşte 
trei niveluriăle scopurilor educaţiei delimitate şi ierarhizate în funcţie de 
nivelurile diferite de decizie de care depinde formularea lor: nivelul finalităţilor, 
care angajează decizia factorilor politici (de putere), în sensul că, după cum se 
sCTi€, într-un raport: UNESCO (citat de L. D'Hainaut), „prima responsabilitate — 
în toate sensurile termenului: — revine responsabililor politici, care. definesc opți- . 
unile şi orientările naţionale fundamentale în materie de dezvoltare economică, 
socială și culturală, din care vor fi deduse obiectivele globale ale sisteinului de 
educație (55, pag. 108]; nivelul scopurilor, care angajează responsabilitatea 
administratorilor învățământului și a specialiștilor privind gestionarea educaţiei 
(organizare, curriculum, rețea etc.); nivelul obiectivelor, care angajează respon- 
sabilitatea profesorilor, managerilor. (directorilor) şcolari, a specialiştilor în 
proiectare pedagogică, cu- precizarea: că, la acest nivel, se stabileşte nu numai 
ceea ce trebuie (pe filiera scopurilor), dar și ceea ce este necesar (pe filicra 
nevoilor concrete de educaţie), vază şi ceea ce este posibil (pe filiera 
resurselor). 
+ O formulare explicită a mini scopurilor, bazată pe ierarhizarea nivelurilor - 
de decizie privind scopurile, o putem regăsi în lucrarea „Plan pedagogique“ sem- 
«nată de N. Lebrun și S. Berthelot (1994), unde se fac următoarele: precizări: 
„Finalitățile sunt general determinate la nivel. politic. Puterea politică sprijinită 
sau nu de diferite | grupuri de! presiune enunță un ansamblu de intenţii referitoare 
la orientările său valorile societăţii. Aceste finalități ale educaţiei care se situează 
“ la nivelul cel mai general privesc. formarea şi dezvoltarea ființei umane în toate 
“domeniile: intelectual; afectiv, fizic, moral, social, estetic și profesional. Contrar 
scopurilor, finalitățile. educaţiei: sunt atât de generale încât sunt imposibil să fie 
“atinse în interiorul. unui curs. Ansamblul finalităților educaţiei se 'eșaloncază 
astfel pe mai mulţi ani şi atingerea lor Gere selecţionarea, formularea și realizarea 
„mai multor. scopuri, ca și punerea în practică a numeroase mijloace. Scopurile (şi 
anumite obiective) sunt precizate la nivelul gestionării educaţiei (administratori, 
funcţionari, specialişti etc;). Aceste scopuri care trebuic:să conducă la realizarea 
 finalităţilor politicii educative sunt traduse în-general în interiorul unui câmp sau 
a unui program particular. În vreme ce finalităţile sunt de ordinul lui a dori sau a 
“voi, scopurile comportă deja clemente de analiză și o anumită gestiune a timpu- 
„hui. Obiectivele (şi anumite scopuri) sunt determinate la nivelul realizării acțiunii 
- educative; Obiectivele exprimă rezultatele acţiunilor î întreprinse: pentru atingerea 
scopurilor propuse la nivelul gestiunii“ (103, pag. 12]. 


Determinatca şi analiza:nevoilor de educaţie 


DEMERSUL e e PEDAGOGICE 


A. Analiza B. Algeria  CAmaiza nevolor D. rai” E. Definitea, 


„ finaltăţilor.. A na „scopurilor azi 


Fig. nr. 1.1. Modelul alegerii scopurilor. : 


Practic, aplicarea modelului alegerii scopurilor presupune o succesiune de etape 


„şi operaţii redată gralic: în figura- nr. Li 1., pe:carc le: comenlăni succint: în cele ce 
urmouză:: 


e: Etapa A constă în analiza finalităților. generale, sub aspectul valorilor care 
le întemeiază și al sensului general pe care îl imprimă: acțiunii educative. 
Această ctapă nu -face parte din demersul propriu-zis al proiectării pedago- 
gice, întrucât profesorul (proicctantul) nu are putere de decizie în formularea 
'sau schimbarea finalităților generale ale educaţiei. Este o etapă de clarificare 
axiologică în care se caută răspunsuri la două întrebări: care este. substanța 

“reală: a fi nalităților sistemului de educăţie, dincolo de formulăr ile verbale? 

"Care sunt orientările pe care finalitățile generale le. imprimă procesului de 
învățământ concret şi cum pot fi identificate în acest proces? 

Etapa B constă în alegerea unui scop dintre cele desprinse. din finalităţile 
“gencrale, fie că acestea sunt pre-formulate prin reglementări 'oficiale (de 
“ pildă, scopurile unei trepte de învățământ, ale unui piofil, ale unci discipline), 
„* fiecă sunt impuse prin clauze contractuale. Scopul selectat la acest nivel este 
“unul general, care se referă lu ansamblul procesului de învățământ, al pro- 

gramului de formare sau al instituțici şcolare: și aa orae ideală spre 

„care tinde proicctul pedagogic. 

Etapa C constă în determinarea şi analiza nevoilor di sdătute (de formare), 

care se efectucază cngipeitiiă situaţia ideală -prefigurată: de. Sp ales cu 
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„simsiația ditai existentă la nivelul elevilor sau al instituției (al programului de 
„ formare) în: domeniul de: referință al scopului. respectiv. Se răspunde, în: 
“această etapă, la întrebări de genul: Există o nevoic reală de formare în dome- 
niul respectiv? Dacă da, care sunt nevoile concrete, specifice, care Urcbuic: 
acoperite? Este de remarcat că analiza nevoilor se poartă asupra unor condiții 
(elevi, instituții, programe) concrete, așa încât raportarea la același scop poate 
să conducă, în situaţii diferite, la nevoi diferite. În cazul în care nu se identi- 
fică o nevoic de educaţie în domeniul scopului ales, atunci fie că se renunță 
“la proiectul pedagogic, fic că se reformulează scopul la nivelul 'şi în sensul în 
care poate să genereze o nevoie de: educaţie. Nu este exclus ca analiza de 
nevoi să sugereze că scopul nu a fost bine ales sau că ar fi 'necesar'să se 
(re)formuleze și alte:scopuri, mai apropiate de cerinţele reale, păstrându- -se 
„totuşi coerenţa cu finalităţile generale. 
e Etapa D constă în formularea scopurilor procesului de învățământ (a sco- 
„purilor didactice), care cxprimă ce trebuie. să facă profesorul, catedra sau 
şcoala. pentru acoperirea nevoilor: de educaţie anterior determinate. Aceste 
scopuri traduc deja clemente de conţinut; de organizare și de metodologie ale 
procesului de învățământ, în funcţie de principalele domenii în care s-au 
identificat nevoi de educaţie. . | ii 
e Etapa E constă în definirea obiectivelor Spete (operaţionale), care 
sunt transpunerea scopurilor procesului de învățământ în termeni de perfor- 
manțe ce vor fi dobândite de :elevi în urma și. ca efect al procesului de 
învățământ (programului de formare) ce se proiectează, cu precizarea că 
obiectivele sunt o sinteză între ceca ce este necesar (nevoile de. educație) ŞI 
ceea ce este posibil (resursele de care se dispune). 


12.3.2. Modelul deriyării obiectivelor în funcţie de PmENoi 


Modelul derivării obiectivelor î în funcţie de nevoi se întemeiază pe faptul că, în 
practică, trecerea de la finalităţile şi scopurile generale la obiectivele specifice. ale pro- 
cesului de. învățământ. nu este un. demers. liniar de concretizare,. ci şi un demers al 
descoperirii concretului, al dezvăluiri. determinărilor. obiective. şi subicctive ce 
acționcază î în realitatea complexă şi “dinamică a procesului de învățământ, În cadrul 
acestui model, trecerea de la scopurile generale. formulate la nivel macrosocial, la sco- 
purile și obicctivele specifice fiecărei trepte sau profil de învățământ, fiecărei instituţii 
şcolare, fiecărei discipline până la nivelul obiectivelor procesului de învățământ con- 
cret, se realizează nu ca o deducere a particularului din general, adică a obiectivelor 
concrete din scopurile. generale, ci ca un proces de adaptare $ ȘI reconstrucțic, pe fiecare 
Wcaptă, a finalităților educaţiei î în funcţie de nevoile, şi posibilităţile concrete ale pro-. 
cesului de învățământ, de cerinţele pedagogice. ale desfășurării lui, de varietatea tre- 
buinţelor și intereselor de grup sau individuale pe care acesta le antrencază. Cu alte: 
cuvinte, scopurile nu se stabilesc î înainte ŞI separat de analiza nevoilor. Analiza scopuri- 


? 


nevoi, ca și Pchiibăile, ape apă punerea de acord a celor doi termeni alcătu-. 
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tă doar scopurile:mai generale din:care au fost derivate, ci şi nevoile de educaţie care 
acționează la nivelul fiecărei: trepte: de concrâtizare a::scopurilor. Modelul derivării 
obiectivelor în: funcţie, de..nevoi arc la bază două Lig lg privind relaţia. 
scopuri-nevoi: . 

-a) premisa că:nu' numai eniati există și „pot fi:definite la E e niveluri de 
generalitate, ci şi nevoile de educație acționează și: pot fi analizate la diferite 
niveluri, că există. deci:o ierarhie a nevoilor. de educaţie similară cu ierarhia 
scopurilor, ceea ce face posibilă (şi necesară) o punere de acord treptată a sco- 
purilor şi nevoilor, evitându-se „prăpastia“ îritre scopurile (nevoile) foarte ge- 
.nerale şi nevoile (obiectivele) foarte specifice; . 

b):premisa că, pe măsură 'ce ne apropiem de realitatea concretă a darie, apar 
“nevoi (dar şi scopuri) care, prin caracterul lor foârte.particular și/sau i impre- 
vizibil, nu puteau fi sesizate la nivel macrosocial și nici incluse în finalităţile şi 
„scopurile generale.. Analiza de nevoi are, în aceste condiţii, rolul de a pune în 
„evidență existența nevoilor specifice, individuale, microgrupale sau temporare, 
care nu pot fi sesizate și asumate la nivelul sistemului de învățământ, dar pot și 
trebuie să fie:cunoscute și asumate la i opal) procesului de învățământ concret. 


Comentariu. Modelul dezivării obiectivelor în funcţie de nevoi nu este 
formulat în:mod explicit în literatura de specialitate, dar el este practic aplicat în 
'toate.'taxonomiile de. scopuri și :obiective organizate pe: verticală, care 
ierarhizează scopurile-sub forma unei piramide în vârful căreia se află unul sau 
“câteva: scopuri de'-maximă generalitate (idealuri), din care sunt desprinse, pe 
'diferite paliere, scopuri și apoi obiective tot mai: apropiate de realitatea concretă 
“a educaţiei. Dar, după cum sublinia G. De Landsheere; de la vârful la baza unei 
ierarhii pedagogice, obiectivele tind să se diferențieze de opțiunea inițială pe 
măsură ce coborâm spre practica educativă cotidiană“ [49, pag. 8-9]. În același 
„sens, V. Isambert-Jamati scria, referindu-se la profesorii din învățământul secun- 
“dar, că „în acţiunea lor ei urmăresc nu numai scopuri comune definite în mod 
general prin textele care orgariizează funcționarea liceelor, ci ŞI scopuri, mai 
“specifice. Ei acţionează atunci în instituție ca o grupare distinctă și pot acționa 
“fie în concordanță cu ea, în acest Caz cerându-li-se numai să specifice” acţiunea 


„prevăzută, fie” parțial în stare de tensiune şi urmărind deci scopuri, autonome“ 
[49, pag. 9]. | 


În general, necesitatea de a corela formularea scopurilor cu analiza nevoilor de: 
educaţie şi de a menţine această corelare pe toate palierele de definire a scopurilor $ ȘI 
obiectivelor s-a impus în' acele sisteme sau tehnologii care și-au propus. să aducă 
scopurile” generale la nivelul” ăcțiunii educative concrete, păstrându-se” pe cât posibil 
atât compatibilitatea cu scopurile: generale, cât și “compatibilitatea cu nevoile și 'posi- 
bilitățile concrete ale acțiunii. Această necesitate a fost foarte bine formulată de G.De 
Landsheere: „Orice: alterare a coerenței dintre scopuri şi acțiune sau evaluare face ca 
edificiul pedagogic să se năruie, privează acest edificiu. de rațiunea sa de a exista“ 
(49, pag. 28]. Este semnificativ, în acest sens, că necesitatea analizei agregate scopuri- 
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nevoi sa impus din două direcţii opuse::1) dinspre'acțiunea educativă concretă către 
scopurile generale ale educaţiei, în tendința normală de a imprima valoare și'sens axi-: 
ologic acestei acțiuni; 2) dinspre scopurile generale către acțiunea educativă concretă, 
în tendința de a: nu pierde, pe parcursul Dica orientările i egieata impli- 
cate de scopuri. varii 4 


1. Prima direcție.:s-a impus pe terenul 'obiectivelor comportamentale; după -o 
perioadă în care entuziasmul tehnologic“ generat:de concretețea și rigoarea definirii 
obiectivelor prin comportamente .și performanţe observabile, precum și de simplitatea 
operării cu taxonomii de obiective foarte clar grupate pe niveluri și domenii, a condus 
la „„sacralizarea““ obiectivelor comportamentale 'şi taxonomiilor:(vezi studiul ;,Natura 
sacră a 'obiectivelor; coniportamentale“, : P. David: Mitchell [115, pag. :31-101]). 
Aceasta a făcut ca obiectivele comportamentale, pre-formulate și oferite „de-a: gata“ în 
taxonomii de largă circulație (B.:S. Bloom; S. T. Hastings, G- FE: Madaus; A. J. Harrow, 
N. Metfessel, R..M. Gagn€, L. D'Hainâut ș.a.)'să fie preluate ca bază certă și suficien- 
tă a proiectării pedagogice și evaluării, cu mici deosebiri aplicative impuse mai ales de 
conținutul instruirii și -mult mai puțin'sau deloc de scopurile generale şi. de nevoile (şi 
posibilitățile) concrete ale procesului de învățământ. M. MacDonald-Ross scria în acest 
sens: „Se consideră că obiectivele comportamentale sunt pe deplin suficiente pentru a 
elabora un plan al sistemului:de învățare, pentru a prescrie: maniera în:care: succesele 
elevului: pot fi evaluate şi ca sistem public de comunicare. (...) Obiectivele îi arată clar 
„celui care învaţă ţelurile lui și acționează, de asemenea, ca un mijloc de comunicare 
neechivoc între membrii unei echipe de planificare. :Acestea sunt niște afirmaţii foarte 
importante, iar dacă s-ar putea arăta că ele sunt valide în sens strict, atunci, într-adevăr, 
ar furniză baza unei tehnologii a educaţiei suficiente. Dar ele nu'sunt justificabile. Într-a- 
devăr, atunci. când se pune problema; originilor, sistemul se dărâmă ca un castel din 
cărți de joc. De unde vin obiectivele? (...) Dacă am dori să transformăm necesitățile 
celui care învață sau structura subiectului î într-o listă de comportamente, cu siguranță 
că atunci se vor pune probleme deosebite, „Avem oare vreo prescripţie completă ș şi amă- 
nunţită de la susținătorii obiectivelor comportamentale?** [107, pag. 84]. Contextul în 
care autorul citat ridică aceste probleme este unul foarte, concret, inclusiv cu referire la 
mişcările studenţeşti din America anilor '60, în legătură cu importanţa educaţiei. 
„Mișcarea pentru deşcolarizare — scrie M. MacDonald-Ross — protestează împotriva 
lipsei de importanță a multor lucruri dintre cele etichetate drept educaţie în instituțiile 
noastre. Gânditorii radicali ai acestei şcoli consideră învățământul programat plictisi- 
tor şi irelevant, iar tehnologia educațională un mijloc de a face educaţia dăunătoare 
mai eficace (şi astfel Chiar mai expusă la obiecţii)“ [107, pag. 84-85]. 

Printre direcţiile cele mai importante generate, în tehnologia educaţională, de 
aceste critici la. adresa obiectivelor comportamentale și a taxonomiilor pre-formulate de 
obiective, este fundamentarea obiectivelor pe analiza nevoilor de educaţie ȘI» pe un 
plan mai. general, reconsiderarea locului obiectivelor î în demersul proiectării pedago- 
gice şi al evaluării. Obiectivele nu mai sunt elementul primordial indiscutabil și nene- 
gociabil, definirea lor este precedată - ȘI condiționată de, o serie de analize (analiza 
nevoilor de educaţie, analiza populaţiei-țintă, a contextului şi a datelor de intrare, ana- 
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liza scopurilor, analiza resurselor), care au menirea Ps a PR au, obiective nu: numai 
expresii comportamentale riguros definite și clasificate ale unor finalități pre-formulate 
mai mult sau mai puțin arbitrar, dar şi. expresia unor rezultate (anticipate) ale procesu- 
lui de învățământ care să fie atât necesare, cât și posibile, să aibă semnificaţia adapta- 
tivă pentru individ, să fie susținute de condiţiile concrete în care se desfășoară proce- 
sul de învățământ (resurse, costuri, durată ș. a.). Analiza nevoilor de educaţie este 
astfel unul din răspunsurile la problema originii obiectivelor educaţionale. 
;2.. Cealaltă direcţie -s-a impus pe terenul strategiilor. macrosistemice sate 
„ învățământul, îndeoscbi în perioadele de schimbare, de reformă suficient de radicale 
pentru a. genera schimbări structurale, de organizare - și conținut: în ; sistemul. de 
învățământ și pentru u (re)pune în discuţie fundamentele sistemului (în ce scop? Pentru 
ce? Pentru cine? Cu ce mijloace? etc.). Cum însă schimbările (şi strategiile de refor- 
mă) care au un anumit grad de radicalitate nu sunt niciodată unanim acceptate (rezis- 
tența la schimbare este la fel de normală ca şi atașamentul faţă de ca), iar entropia ce 
însoţeşte orice proces real de schimbare lasă loc şi arbitrariului și voluntarismului 
(inclusiv veleitarismului), analiza nevoilor de educaţie revine în prim plan: aproape în 
mod spontan în orice proiect de reformă, ca un mod de a argumenta și, în cele din urmă, 
„de-a face posibile. direcțiile” (scopurile, pat agteleda reformei. Totodată, entropia 
perioadelor de: schimbare este: şi o „ocazie“, o oportunitate a nevoilor de educație, a 
purtătorilor acestor nevoi de a se-impune şi de a imprima propriile orientări ale schim- 
bării. Sigur însă că însuși mecanismul real al'schimbării comportă nevoi nesatisfăcute 
sau rău acoperite de vechile structuri, precum și nevoi care: au apărut între timp şi pe 
"care sistemul de învățământ le-a ignorât: Conflictul sau neconcordanţa între scopurile 
sistemului și nevoile: reale de educăţie ale populațiilor concrete. reprezintă nu numai 
cauza principală care impune schimbarea, dar. ar trebui să constituie și obiectul princi- 
pal al analizei pentru formularea scopurilor vizate pri proiectele de schimbare. 


Fundamentarea scopurilor pe analiza de nevoi se [SE ut astfel î în 
condiția primordială a credibilității, raționalității Și șanselor de reușită ale 
oricărei strategii de reformă î în domeniul educaţiei. 


„Modelul derivării obiectivelor educaţionale î în funcţie de nevoile de educaţie este 
„alcătuit practic dintr-o suită de analize care mijlocesc. trecerea, pe diferite paliere ale 
ierarhiei, scopurilor ş şi nevoilor, de la palierul cel mai general al scopurilor $ și nevoilor 
sistemice, până la nivelul acțiunii concrete a profesorului ş şi al nevoilor de educație al 
elevilor. Fiecare palier de analiză fundamentează un nivel de decizie, i iar trecerea de la 
nivelele superioare de decizie la cele subordonate nu este una directă, ci.0o trecere 
mijlocită de analiza, scopuri-nevoi. Schema propusă în figura nr.| 2. încearcă, în acest 
sens,.să releve principalele note distinctive ale modelului ŞI anume:, 


1. În primul rând, aceea că i aplicarea modelului atenuează centralismul deciziilor, 
fiind un model întemeiat pe autonomia structurilor, în care struciura de la un anumit 
nivel i nu preia necondiţionat deciziile nivelului supraordonat, ci le trece prin filtrul pro- 
priilor analize şi strategii în funcţie de nevoile de educaţie care acționează nemijlocit 
asupra nivelului respectiv. Astfel, deciziile privind organizarea și managementul insti- 
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tuției școlare luate de conducerea şcolii nu sunt o transpunere liniară a deciziilor struc- 

“turilor supraordonale (Inspectorat şcolar, Minister), ci rezultatul analizei combinate a 
obicctivelor treptei, ciclului de învățământ şi profilului în care şcoala se integrează $ și a 
nevoilor de educ: ţie care ucționcuză și se adreseiză direct instituţiei şcolare. În urma 
acestei analize, se determină nevoile de educaţie ce trebuie acoperite de procesul de. 
învățământ pe care instituția îl organizează şi se definesc, în relaţie cu nevoile şi 
resursele, obiectivele precum. şi celelalte elemente de organizare a procesului de | 
învățământ, - 


2. În al. doilea rând, schema propusă încearcă să releve că derivarea. obiectivelor 
în funcție de nevoi se efectucază pe o dublă filieră (sugerată î în schemă prin. săgețile 
duble care leagă nivelurile obiectivelor şi nevoilor). 

a) una este aceea a obicctivelor, respectiv nevoilor de educaţie definite și trans- 

mise pe filieră ierarhică administrativă, care obligă fiecare nivel (fiecare struc- 
tură) să se integreze orginizării de ansamblu a sistemului de învățământ; 

b) cealaltă este o filieră deschisă către mediul extern și care acționează în sens 

invers: de lu obiective concrete lu scopuri generale și valori, de la nevoi indi- 
viduale la nevoi sistemice și sociale, permițând fiecărei structuri. (fiecărui 
organism de conducere sau persounc) o relaţie directă și extraadministrativă cu 
realitatea obiectivelor, scopurilor și valorilor și, desigur, cu. realitatea nevoilor 
de educaţie. Într-o astfel de relaţie, şcoala și profesorii î îşi definesc propriile 
“obiective şi determină propriile nevoi nu numai în funcție de comanda primită 
pe cule udministrativă, dar, şi în funcţie de realitatea concretă în care îşi 
"desfăşoară activitatea. i 
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Fig. nr. 1.2. Modelul derivării obiectivelor în funcţie de nevoi 
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1.2.4. Necesitatea analizei nevoilor de educație 


Determinarea nevoilor de educație este un prim pas al proiectării pedagogice, con- 
stând în identificarea existenţei unor necesităţi suficient de bine conturate pentru a fi 
luate în considerare şi studiate. Este un pas necesar, dar nu şi suficient. Pentru a servi 
efectiv proiectării, nevoile de educaţie trebuie analizate, adică studiate în alcătuirea 
lor internă, radiografiate, evaluate și ierarhizate până la nivelul la care cunoașterea 
lor devine operaţională. Există cel puţin trei împrejurări care generează necesitatea 
analizei nevoilor de educaţie ca etapă a proiectării pedagogice: | 


1. În primul rând, analiza nevoilor de educaţie este impusă de natura deosebit de 
complexă a acestei categorii de nevoi specific umane. Spre deosebire de alte nevoi ale 
omului, cum sunt trebuinţele primare sau nevoile de bunuri și servicii, care se; mani- 
festă suficient de evident și de specilic, fiind nemijlocit accesibile observaţiei, nevoile 
de educaţie. apar rareori. într-o. formă specifică Și nemijlocit observabilă, ele sunt 
„ascunse“ “ sub o varietate.de manifestări, mai mult sau mai puțin simptome al unor 
nevoi reale de educaţie. Relaţia dintre aparență $ şi esenţă în cazul nevoilor de educaţie 
este mediată şi susceptibilă de distorsiuni, fie datorită instrumentelor de cunoaștere, fie 
prin intervenţia filtrului subiectiv al intereselor Și concepțiilor despre c ceea ce este nece- 
sar în educaţie, Sub acest aspect, analiza nevoilor are rolul de a dezvălui componenta 
educativă din nevoile sociale sau individuale ale oamenilor, de a distinge nevoile de 
educaţie de celelalte categorii de nevoi şi de a le prezenta într-o formă clară, explicită, 
bazată pe date şi indicatori semnifi cativi, care să permită decizii corecte privind alo- 
carea resurselor și angajarea mijloacelor necesare pentru satisfacerea nevoilor. 


2. În al doilea rând, analiza nevoilor de educaţie se impune. datorită faptului că 
acestea nu se prezintă ca o masă omogenă de necesități echivalente, ci ca un ansamblu 
de variate nevoi, diferite ca volum, intensitate, nivel, formă de manifestare, mod de 
satisfacere ş ş.a. Sub acest aspect, analiza are, rolul de a pune în evidență confi igurația 
nevoilor de educaţie, gradul în care acestea sunt acoperite prin procesele şi structurile | 
de educație existente și sensul acțiunilor viitoare. 


a fi al treilea rând, vanda nevoilor de educaţie este necesară întrucât, prin meca- 
nisme ce ţin de evoluția obiectivă a existenței sociale, nevoile depăşesc întotdeauna, atât 
ca volum, cât și ca dinamică, posibilităţile societăţii, de a le satisface, şi atunci, satisfa- 
- cerea unora implică î în mod necesar renunțarea la satisfacerea altora. Oricât de mare ar. 
fi potențialul de resurse de care societatea sau individul dispun, aceșta nu este niciodată 
suficient î în raport : cu totalitatea nevoilor. existente la un moment. dat, iar acest decalaj 
dintre, nevoi și resurse pune planificatorul î în fața, unei opțiuni: el trebuie să aleagă ceea 
ce trebuie făcut î în funcţie de ceea ce se poate, face, Sub acest aspect, analiza nevoilor 
are rolul de a stabili o ierarhie sau 0 ordine de prioritate a, nevoilor. de educaţie, care 
să țină seama atât. de caracteristicile nevoilor (intensitate, amploare, urgență, impor- 
tanță), cât și de volumul şi configurația. resurselor disponibile. 
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„Criterii şi modele de analiză. 


Analiza nevoilor de educaţie presupune clasificarea nevoilor, urmând ca în funcţie 
de natura fiecărui tip să se stabilească celelalte caracteristici ale nevoilor (volum, inten- 
sitate, urgenţă, importanță), precum $ şi resursele și mijloacele specifice de satisfacere. 
Tipologia. nevoilor de educaţie are deci, mai întâi, o funcție practică. Stabilirea unei 
| tipologii a nevoilor de educaţie arc, totodată, o „funcție metodologică. Ea serveşte ca 
- algoritm în investigarea realității: şi în definirea nevoilor existente lu un. moment dat, 
"Tipologia poate avea și o, valoare euristică, în sensul că poate fi un ghid î în descoperirea 
unor nevoi. necunoscute sau în reconsideparea a ceea ce > cunoaștem despre nevoile de 
educaţie. 4 
În plan rcul, nevoile de educaţie se prezintă într-o mare varietate şi în "combinaţii 
diverse care fac dificilă cuprinderea lor î într-o tipologie completă. Totodată, nevoile de 
educiiție interferează, se suprapun, uncori se confundă cu alte nevoi sociale sau “indi- 
viduale ale omului, ceea ce complică analiza. În aceste condiții, considerăm că o soluţie 
acceptabilă la problema clasificării nevoilor. de educaţie este îmbinarea unci tipologii 
generale cu o tipologie specifi că, Prima distinge categoriile mari de nevoi de educaţie, 
cu o sferă largă de cuprindere şi o gumă extinsă de manifestări, cealaltă distinge cate- 
gorii de nevoi specific cate prin conținutul lor, conducând analiza mai aproape de pro- 
-cesul de î învățământ și de acțiunea concretă a şcolii, a profesorilor, a elevilor, a comu- 
nității sociale, 


2.1 . Tipologia generală a nevoilor de educaţie 


“Tipologia gencrală : a nevoilor de'educaţic pe care o propunem în cele ce urmează 
pornește de la constatarea că, în realitatea apariției şi acţiunii lor, nevoile de educaţie 
„au un caracter ambivalent, ele au o dinamică bipolară care reflectă interacțiunile dintre 
dimensiunile fundamentale ale educaţiei: dintre social şi individual, dintre sisteinic ȘI 
personal, dintre n necesar și posibil, dintre real şi potenţial. Ambivalența nevoilor de edu- 
caţie este gencrată de caracterul bilateral al acțiunii (şi interacțiunii) educaţionale și de 
nătura specială a relației ce se stabileşte între agentul acțiunii (educatorul) și „obiec: 
tul“ acţiunii (cel educat), în oricare: dintre ipostazele în' care “pot să apară cei doi 
termeni fundamentali ai ri pei pei asi mat comunitatea, instituția, 
sistemul de atol | 
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“Comentariu. După cum se cunoaşte; abordarea educaţiei ca acţiune socială 
foloseşte o schemă de unaliză similară celei aplicate celorlalte acţiuni sociale 
potrivit acestei scheme termenii fundamentali ai acţiunii educaţionale sunt: agen- 
rul (educatorul) și obiectul (cel educat): Probabil: însă că pentru nici un alt tip de 
acțiune termenul de „obiect“ al acţiunii nu este atât de impropriu precum este: în 
cazul acţiunii educaționale. În acest caz acţiunea nu se exercită simplu și univoc 
asupra unui obicct pasiv și exclusiv receptiv, ci asupra unor subiecți înzestrați reul 
sau potenţial cu uceleași atribute umane cu care este înzestrat şi agentul acțiunii. 
Cel educat sau cei educați ! nu numai că filtrează influențele educative exercitate 

“asupra lor, dar generează la rândul: lor influențe (impuneri, constrângeri) asupră 
agentului acțiunii (a educatorului), precum $i asupra altor componente ale acțiu- 
nii (condiţii, mijloace, scopuri şi valori). În plan real, educaţia nu este o acţiune 
cu o singură direcţie, ci are caracterul unci interacțiuni în cădrul căreia răspunsul 
obiectului (cel educat) la acțiunea ugentului (educatorul) nu 'se reduce la simple 
“reacții sau receptări pasive, ci se manifestă, de cele mai multe ori, prin re-acţiuni 
și acțiuni pe care cel! educat le exercită, la rândul lui, asupra educatorului. 

Natura specifică. u acțiunii educaționale este. dată nu' numai de statutul 
subiectiv al „obiectului acțiunii“; , dar şi de Statutul special a agentului acţiunii, al 
cducatorului cure nu este o persoană străină, exterioară şi absolut neutră în raport 

-cu „obiectul educițici“, cu cei educați: Dimpotrivă, educatorul, în' oricare dintre 
ipostazele sale, este el însuşi „produs“ al'educaţiei; este rezultatul unor acțiuni 
educaţionale în care a avut poziţia de „obiect ul educaţiei“, însuşi statutul de edu- 
cator nu poate fi dobândit decât parcurgând ctape mai mari sau mai mici în po- 
ziția de obiect al educaţiei:: În prezent perioada în care omul este (şi) obiect al 

“educației: tinde: să 'se extindă până la a deveni:cocxtensivă cu: viața. activă. 
Datorită acestor împrejurări, în educaţie distincția subicct-obiect, respectiv edu- 
cator-educat; nu:este absolută și exclusivă, ci relativă şi inclusivă, iar acțiunea 

“educaţională se desfăşoară, în plan real, ca o interacțiune cu caracter psihosocial. 

“Abordând educația ca pe o formă de interacțiune psihosocială, este evident 
că nu mai operăm cu o.relație. de: tipul subiect-obiect, ci cu o relaţie de tipul 

-subiect-subiect, ceea. ce subliniază şi ideea că fiecare dintre subiecţii cuprinși în 
educaţie gencreuză dar și primeşte influenţe. Abordarea educațici ca-interacțiune 
psihosocială: deschide. calea înțelegerii fenomenului educaţional în dinamica sa 
cală şi:în determinările sale concrete. Înţelegem, în consecință, că nu există 
interacțiuni abstracte, atemporale sau general reproductibile, ci interacțiuni care 

„au loc într-un context social-istoric dat, între subiecţi şi grupuri.reale, interacţi- 
uni care sunt şi efect, dar și factor al condiţiilor în care se manifestă, care reflec- 
tă-dar. şi determină dinamica vieţii sociale și, în particular, a educaţiei. Toate 
aceste caracteristici ce particularizează educația în raport cu alte acţiuni şi cu alte 

domenii ulc vicţii sociale se manifestă, în modul cel mai evident, în structura și 
în, dinamica apariției ş şi acţiunii nevoilor de educaţie.. 


Spre a surprinde aceste caracteristici ale nevoilor de educaţie, propunem O tipolo- 
pic alcătuită din tipuri-pereche de nevoi, în care cele două tipuri ale fiecărei perechi SC 
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definesc. unul prin celălalt, : fiecare - tip situându-se. la: unul . din poli între care 

„pendulcază“. nevoile de educaţie. O astfel de; abordare permite nu numai o delimitare . 
mai precisă a fiecărui tip, dar și posibilitatea de a sesiza raporturile de concordanță sau 

de opoziţie, de convergenţă sau de divergență ce pot să'apară în „câmpul de forţe“ atât 

de complex al nevoilor de educaţie... "7 


2.1.1. Nevoi sociale și nevoi individuale de educaţie 


Aceste două categorii de nevoi se deosebesc î în funcţie de nivelul la care apar şi 
de.modul ŞI, direcția î în care acţionează ca.factori de orientare, declanșare ŞI. susţinere a 
sistemelor ș și proceselor educative concrete. N: 
L. Nevoile sociale. de. educaţie apar. la nivel macrosocial, supraindividual, la 
| nivelul sistemului de „educaţie, sau al unor macrostructuri ale. acestuia, precum şi la 

nivelul comunității sociale î în care instituţia sau procesul de educaţie funcționează. Ele 
sunt stări.de necesitate ale societăţii sau ale unei anumite comunităţi sociale generate 
de procesul obiectiv de perpetuare, reproducere sau lărgire a unei anumite structuri 
sociale, profesionale şi economice, a unor valori.şi tradiții, a unor comportamente, 
competențe. şi atitudini. Nevoia - socială de- educaţie însoţeşte. procesul dezvoltării 
sociale, fiind materializată în structuri, scopuri, conținuturi și mijloace de educaţie, pre- 
cum şi într-un anumit cadru legislativ și administrativ de. mere a--sistemului 
educativ. . 
„Acoperirea: nevoilor sociale de. educaţie se înscrie; într-o anumită: continuitate 
firească a! vieţii sociale, ceea ce face ca în fluxul normal al acesteia, nevoile de educație 
să nu fie: resimţite în mod foarte.evident. Ele devin:î însă foarte evidente şi. imperioase 
atunci: când „apar dezechilibre, ;disfuncționalităţi și blocaje: care afectează întregul sis- 
tem social. În aceste împrejurări, insuficienta acoperire a nevoilor sociale de educaţie, 
L apariția unor nevoi ce nu'au fost asimilate în; sistemul educaţional 'sau irosirea 
resurselor pentru nevoi inexistente sau de mică importanţă socială, devin factori deci- 
sivi ai schimbării, ai restructurării.: Analiza corectă a nevoilor: sociale de educaţie 
dobândește, î în aceste situații, rolul unei condiţii obligatorii a elaborării strategiilor de 
reformă/dezvoltare a sistemului educativ, menită: să limiteze - voluntarismul și 
improvizația și să înscrie schimbarea în direcția nevoilor de educație: reale ale Soci- 
etății. La nivelul: concret: al acțiunii şcolii, a directorului sau a mn nevoia 
socială de educaţie se manifestă și acționează pe două căi: 
| 1..Pe'o cale oficială, reglementată şi organizată administrativ, sub; forma ce- 
rințelor. și obligaţiilor ce decurg din poziţia instituției şcolare: (nivel, profil, formă de 
învățământ) în sistemul educativ. Pe această cale, şcoala sau profesorul nu intră în 
relație directă cu nevoia de: educaţie î în starea ei „nativă“, ci cu'oi: nevoie de educaţie 
definită și asumată-la nivelul organismelor de decizie supraordonate $ și introdusă în sis- 
tem sub forma obiectivelor generale şi intermediare, a planurilor de: şcolarizare și 
reţelei şcolare, a planurilor de învățământ, programelor analitice, manualelor etc. 
Faptul că principalele componente ale nevoii sociale de educaţie sunt deja definite şi 
materializate prin însăși organizarea sistemului educativ nu absolvă însă şcoala de 


„++ Tipologiainevoilor de educație; 


obligația de a analiza :nevoile; de-educaţie. în contextul concret în care își desfășoară 
activitatea. Analiza nevoilor de educaţie:pe care școala; directorul, 'catedra'sau profe- ț 
sorul trebuie să le acopere constă în acest caz în:- sa | | 
"= analiza cerințelor ce rezultă din nivelul, profilul și tipul instituției educative, ce- 
rinţe ce definesc funcţionalitatea acesteia în sistemul de învățământ; 
— analiza obiectivelor educaţionale generale și intermediare și formularea obiec-. 
tivelor proprii ale școlii, ale catedrei, ale disciplinei de învățământ; 
- — analiza cerințelor ce rezultă din structura planurilor de învățământ și din conți- 
nutul programelor şcolare. tc În sai 
2. Pe o cale neoficială,:constituită în cadrul relațiilor directe pe care fiecare insti- 
_tuţie educativă le are cu comunitatea.socială în care funcţionează, sub forma cerinţelor 
şi obligaţiilor formulate față de instituția educativă, ca instituţie socială, publică, înzes- 
trată cu responsabilitate și cu o'anumită autonomie. Pe această cale, școala, directorul, . 
catedra și profesorii intră: în contact direct .cu nevoile sociale de 'educaţie, așa cum 
acţionează ele în condiţii concrete, ca necesități și așteptări ale comunității sociale, sub 
forma, cererii: de școlarizare și de formare profesională, în funcţie de structura rețelei 
şcolare sau de evoluţiile:pe piața calificărilor, dar și:de tradițiile și mentalitățile comu- 
nității privind locul și rolul școlii în viața socială. Importanța analizei nevoilor de edu- 
caţie ce acţionează nemijlocit asupra'şcolii este dată de faptul că acest tip de nevoi nu 
se distribuie omogen pe instituţiile şcolare, chiar și atunci când acestea sunt de același 
tip. În comunităţile sociale concrete (cartier, sector, localitate, județ), fiecare unitate de 
învățământ are un anumit statut social, o anumită poziție dobândită în timp, adresându-se 
unei anumite populații școlare. Există, de pildă, şcoli de „elită“ de la care 'se așteaptă 
rezultate deosebite, nevoia de performanţă fiind în acest caz dominantă, după: cum 
există şcoli care răspund nevoii de şcolarizare 'medie sau de recuperare a elevilor cu 
performanţe de nivel scăzut. Există şcoli la care nevoia de şcolarizare, în sensul de 
frecventare a cursurilor de către copii, este deosebit de acută, în timp ce pentru alte 
şcoli această nu există sau este foarte redusă. Unele școli s-au înființat în baza unor 
nevoi de educație care între timp s-au diminuat ca voluriă şi intensitate, cum este cazul 
liceelor industriale, fiind supradimensionate în raport cu amplitudinea actuală a 
nevoilor, în timp ce alte şcoli nu pot ăcoperi cererea de educație ce le este adresată. 

““ Analiza nevoilor de educaţie în situaţiile exemplificate mai sus, ca şi în orice altă 
situație care pune școala în relație 'directă cu' necesităţile și așteptările comunității 
sociale este o condiţie sine-qua-non „a. eficienței. folosirii resurselor şi, în ultimă 
instanță, a supravicțuirii unității școlare. Această analiză 'constă în: r 


E studierea cerințelor privind adaptarea şi integrarea şcolară a elevilor, pe diferite 
"niveluri și profiluri de învățământ, toane ti Mpp pete 
"9 investigarea cererii de educaţie, exprimată în numărul și structura solicitărilor 

(candidaţilor) pe niveluri, profiluri și pe unităţi școlare, precum şi a ofertei de 
“studii dată de structura locală sau regională a rețelei școlare; - 

'9 analiza cerinţelor privind nivelul şi domeniile de'competență solicitate pe piața 
i». * calificărilor, a profesiunilor și, în general, pe piața muncii; 7 
"9 analiza nevoilor speciale de:educaţie pe categorii și grupuri de 'elevi, pe seg- 

mente ale populaţiei sau pe zone de interes ale comunității sociale... 


Determinarea și analiza nevoilor de educaţie 


“II. Nevoile individuale de educaţie:se. manifestă la nivel-individual şi microgru- 
pal; sub forma motivelor (trebuinţelor,; intereselor, aspirațiilor) care orientează Și susțin 
„activitatea subiecţilor concreţi implicați în procesul educativ-(elevi, părinţi). Nevoile 
„individuale de educaţie 'sunt atât cerințe obiective filtrate subiectiv, cât şi proiecții 
autonome, individualizate, care apar şi 'acţionează relativ. independent: în raport cu 
 determinările obiective. i dan i pe i-ai 
Nevoile “individuale de educaţie îmbracă forma. concretă a factorilor motivaţio- 
nali, adică acţionează ca: mobiluri interne care direcționează și susţin "energetic com- 
portamentul elevilor, al părinţilor sau al celorlalte persoane implicate în. procesul 
educativ. Această formă de manifestare a nevoilor individuale de educaţie le imprimă 
acestora câteva păârticularități de care trebuie să ţinem seama: | 
1. În primul'rând, aceea că nevoia:individuală de educație nu este reflexul direct 
al unor necesități obiective sau dl unor cerințe sociale. Pentru ca o nevoie, ducă reală 
"Şi importantă, să devină mobil al acţiunii, ea trebuie să fie resimțită subiectiv de către 
elev, sau să fie conştientizată şi acceptată de familia acestuia. | | 
2. În al doilea rând, Chiar şi atunci când este resimțită subicctiv, o anumită nevoie 
de educație devine mobil al-acţiunii doar dtunci când este suficient de intensă-peiutru 
„a-şi subordona celelalte motive (există întotdeauna nevoi concurente şi o anumită luptă 
„a motivelor), iar intensitatea unui motiv depinde.nu numai de intensitatea sau impor- 
tanța intrinsecă a nevoii.pe care o reflectă, ci și de semnificația adaptativă pe care sa- 
tisfacerea nevoii respective o are pentru individ. Se poate întâmpla ca o anumită nevoie 
de; educaţie recunoscută: social ca foarte importantă să nu fie: receptată subiccliv cu 
aceeași importanță și să nu angajeze suficientă energic şi suficient efort voluntar pen- 
tru satisfacerea. ei.:De regulă, în acest caz, acţionează nevoi concurente mai puternice, 
care'le-pun în umbră pe cele de educație.: arat bea 


“obligatorii este considerată social ca o nevoie educativă de maximă importanță, 
ceea ce explică și resursele mari alocate acestui nivel de învățământ. Cu toate 
„acestea, constatăm. amplificarea fenomenului de neşcolarizare în ciclul, gim- 
nazial, mai ales în mediul rural, acționând aici nevoi concurente mai puternice 
(nevoile gospodărești, de lucru al pământului, de îngrijire u animalelor Ş.it.), pre- 
Cum și mentalități care neagă sau minimalizcază rolul şcolii. Pi 


Comentariu... De. exemplu, frecventarea şi absolvirea. şcolii generale/ 


Există însă multe alte nuanţe ale decalajului dintre ceca ce este definit cu necesar 
la nivel social, şi ceea ce este receptat ca necesar la nivelul, individului. Ele vizează 
obiectivele. (diferenţe dintre obiectivele școlii. şi obiectivele elevului), continutul 
învăţământului (diferenţe între priorităţile stabilite prin planul de învățământ și prio- 
ritățile date de interesele elevilor), rețeaua școlară și planurile de şcolarizare (diferenţe 

„ între cifrele de şcolarizare și afluxul de candi | 2 n di 


daţi). 


„3. In al treilea'rând, pe-măsură ce nevoia de educaţie este asimilată ca motivaţie 
de învățare, de formare și autoformare, ea se înscrie în sistemul motivaţional-al subiec-. 
tului, în „piramida trebuinţelor“, plasându-se pe anumite paliere iile acesteia, fiind deci 


dependentă de celelalte motive şi influențându-le la rândul ci. 


se sui săi Set ata de educaţie 


 Dadividualizându:sej. nevoia de etniaia se plasează: în contextul -con-. 
cret al celorlalte nevoi ale individului, așa încât apariţia și satisfacerea ei nu .; 
se produc de sine stățător, ci în dependență de intensitatea și gradul de sa- 
tisfacere a celorlalte nevoi. 


După cum rezultă din: cercetările asupra a ircbuințelor. umane, acestea: sunt Grgani- 
zate ierarhic, piramidal, de la. cele. bazale (organice, fiziologice), la cele superioare 
(cognitive, de afirmare, de autorealizare). Semnificaţia. acestei organizări este aceea că 
trebuințele de: rang superior nu apar, nu sunt resimţite: subiectiv, dacă: trebuinţele de 
rang inferior nu au fost satisfăcute. la un nivel. acceptabil. 


Fără satisfacerea trebuințelor de hrană, odihnă, de îmbrăcăminte etc., 
nevoile de cducaţie fie: că nu apar, fie că sunt temporar blocate, acțiunea 
individului concentrându-se pe satisfacerea nevoilor bazale. 


Faptul « că în mediile sociale defavorizate, î în familiile cu greutăți materiale, nevoia 
de educaţie (mai ales nevoia de educație superioară) este resimţită cu mai slabă inten- 
sitate, se explică şi prin gradul redus de satisfacere a nevoilor primare, care menține 
aspiraţiile în orizontul limitat al satisfacerii trebuințelor de subzistență ș şi de securitate, 
Aceste î împrejurări trebuie în mod special avute în vedere întrucât, la o analiză simplă 
(simplistă), s-ar putea conchide î în mod greşit că anumite nevoi de educaţie | nu există în 
anumite medii, când de fapt nevoile respective există, dar sunt blocate sau menținute 
în stare de latenţă de insuficienta satisfacere a irebuințelor primare. 


2.1.2, Nevoi sistemice și nevoi personale de educaţie 


Aceste două categorii de nevoi se deosebesc în funcţie de originea lor şi de des- 
tinatarul acțiunilor de satisfacere. Clasificarea porneşte de: la constatarea că, deși toate 
nevoile de educaţie au, direct sau indirect, 'o: legătură cu necesităţile personale ale 
oamenilor, unele ricvoi'îşi au:originea în cerințele de funcţionare ale unui sistem, iar 
destinaţia: satisfacerii lor este menţinerea sau dezvoltarea sistemului, î în timp" ce alte 
nevoi îşi au originea în cerinţele! sau trebuihțele personale ale oamenilor, iar destinaţia 
satisfacerii lor este individul, persoana concretă. Sau, după cum scrie T. D'Hainaut, „a 
spune că omul trebuie să știe să citească, înseamnă a se cxprima o nevoie umană sau 
personală, î în timp ce a proclama că națiunea are nevoie de cadre didactice îi înscamnă 4 
exprima o nevoie sistemică“ [55, pag. 64). 

| 1. Nevoile sistemice sunt cerințe nesatisfăcute sau deficite ce: apar la nivelul 
“unui sistem şi a căror acoperire condiționează existența, funcționarea, precum și 
realizarea: obiectivelor sistemului: De exemplu, nevoia de personal calificat, stabilită 
cantitativ, calitativ! şi 'stnictural, este o nevoie sistemică, iar satisfacerea ei "vizează 
funcționarea ŞI obiectivele sistemului economic. “Tot sistemică este însă și nevoia de 
personal calificat 'sau-de calificare a personalului unci firme, al unci întreprinderi sau 
alunei organizaţii. Este, de asemenea, o nevoie sistemică şi nevoia unui liceu sau a unei 
universităţi de a-și selecta candidații lă admitere sau de a-și asigura un anumit număr 
de clevi suu studenți necesar: funcţionării optime a instituției. "Nu este însă o nevoie sis- 
tomică nevoia exprimată sub forma unor dorinţe, intenții, eventual revendicări, de către 


Determinarea și:analiză nevoilor de educaţie 


un grup insuficient organizat și insuficient de integrativ pentru a avea nevoi sistemice 
(supraindividuale) și ale cărui nevoi se rezumă de fapt la suma nevoilor personale ale 
membrilor. Pentru a delimita mai clar Statutul nevoilor sistemice sunt necesate urmă: 
toarele precizări: | me A %” 
1. În primul rând;“este de reținut că:nevoile: sistemice nu sunt “neapărat: nevoi 
macrosociale- și că, în general, 'caracterul sistemic nu. se: definește pe axa :macro- 
microsocial. Noţiunea de sistem corespunzătoare atributului de „sistemic“ înglobează 
orice formă de.organizare' socială mai:mult sau mai puțin autonomă; care are: ŞI poate 
să-și susțină nevoi proprii de funcționare, începând 'cu societățile şi națiunile, conti- 
nuând cu comunităţile regionale, locale, etnice, religioase etc., până la nivelul organi- 
zaţiilor, asociaţiilor, instituţiilor, întreprinderilor. O nevoie de educație este, deci sis- 
temică în măsura în care își are originea în necesităţile de funcționare supraindividuale 
ale unui sistem și în care satisfacerea ei vizează sistemul în ansamblu și nu pe fiecare 
„dintre persoanele care alcătuiesc „Structura umană“ a sistemului. 


nevoia: sistemică de cadre didactice calificate, poate să fie: potrivnică nevoilor 
personale ale cadrelor didactice necalificate de a-şipăstra posturile. 


2. A doua precizare ce trebuie făcută este.că nevoile sistemice nu se.suprapun cu 
nevoile. sociale și că, în.general; distincţia între sistemic şi personal nu-este echivalen- 
tă cu. distincţia între social. şi individual. Există, desigur, intersecţii între cele două 
perechi de nevoi, care nu anulează însă specificitatea fiecăreia ŞI nici importanța. dis- 
tincțiilor respective. O nevoie sistemică. poate fi şi. una socială, atunci: când. sistemul 
însuși are o anvergură; socială; dar și una particulară, restrânsă; la nivelul.unui micro- 
grup.şi neasumată pe un plan social mai general. De exemplu, o întreprindere poate să 
aibă nevoie de zece mecanici și doi ingineri, pe:care nu îi poate recruta din zona în care 
funcţionează şi:pe care va trebui să și-i formeze (sau să:comande formarea lor), chiar 
dacă pe ansamblul societății nu există o nevoie;socială de muncitori calificaţi și ingineri 
(pe ansamblul economiei-ar. putea să existe chiar suprapopulaţie și şomaj în-domeniile 
" respective).: | | | 


„pi ue Tipologia-nevoilor:de educaţie 


3. În al treilea rând, trebuie făcută precizarea că nevoile sistemice se impun ca fac- 
tori de declanșare a acţiunilor de satisfacere numai dacă sistemul sau structura care le 
emite funcționează ca'un sistem integrativ, ca o organizație sau instituție socială care 
să fie mai mult decât sumă membrilor, dobândind necesităţi de existență și funcţionare. 
ce vizează ansamblul și.nu pe fiecare membru în parte. Chiar dacă unor nevoi sistemice. 
pot să le corespundă nevoi personale ale membrilor organizației (sistemului), aceasta. 
nu este o notă caracteristică pentru nevoile sistemice, ci doar o împrejurare, care poate 
fi benefică pentru funcţionarea organizaţiei. Relaţia dintre nevoile sistemice și cele per- 
sonale nu este însă — după cum subliniază L. D'Hainaut - — totdeauna directă: și simplă; 
„nevoia de drumuri este un aspect âl dezvoltării economice căreia îi corespund, î în mod 
evident, diversele nevoi ale populației, dar și 'nevoile de subzistență proprii sistemului. | 
Fără îndoială, nevoia de a pregăti o armată își are sorgintea în nevoia de securitate a 
populației, dar servește şi supravieţuirii sistemului, nevoii de a menține conducătorii, 
uneori chiar și împotrivă populației“ [55, pag. 65]. Nevoia sistemică este deci o nevoie 


care transcende individul, chiar şi atunci când obiectivele sistemului se referă la „ame- 


liorarea' bunei stări a fiecăruia“.:Aceste obiective'nu se pot realiza: fără ca, mai întâi, 
sistemul să-și perpetueze existență şi să-și asigure funcționarea. Din' acest punct de. 
vedere, L. D! Hainaut consideră că nevoile sistemice: se pot diviza în două cătegorii: 

2) nevoi funcţionale „în rapoit'cu o condiţie nesitisfăcută pentru atingerea obiec- 
“tivelor specifice“, cum este, de exemplu, edi de cadre necesare: tealizării 
“obiectivelor unui plan național de dezvoltare“; 

b) nevoi existențiale „legate de necesitătea de a asigura supraviețuirea sistemu-. 
“lui cum. sunt, de exemplu, „nevoia de pregătire civică și nevoia socio-cultu- 
“tală a unei naţiuni, în măsura în care ele asigură coeziunea și, în consecinţă, 
însăşi existența acestei națiuni ca âtare“* [55, pag. 65]. | 

"Aplicată la cazul unei instituţii de învățământ, distincţia între nevoile existențiale 

şi cele funcţionale este utilă atât ca“algoritm 'de analiză a ansamblului nevoilor :sis- 
temice ale instituţiei, cât și ca principiu de'ierarhizare a nevoilor în funcţie de priori- 


tate, urgenţă, intensitate. Este: evident. că 'nevoile existențiale sunt. “primordiale. 
Analistul sau managerul va trebui să se întrebe deci,-mai întâi, care sunt nevoile exis-. 


tenţiale ale instituţiei, iar. prima ricvoie existenţială trebiiie considerată aceea: care 
rezultă din necesitatea instituției de a supraviețui. În' această ordine de idei, este €vi- 
dent'că prima nevoie existențială a unei instituţii de învățământ este nevoia de'a avea 
elevi (studenţi) sau, în alţi termeni, nevoia de'a avea cerere de studii pentru nivelul sau 
profilul în care şcolarizează. Această nevoie, la rândul ei, se poate converti într-o serie 
de nevoi existenţiale derivate, a căror acoperire mijlocește obiectivul supraviețuirii, în 
funcţie de contextul în care instituția funcționează și de factorii care condiționează ce- 
rerea de studii. De pildă, nevoia de elevi ar. putea să devină o problemă datorită 
amplasării geografice a instituţiei (declin demografic î în zonă, distanță mare față de 
domiciliul elevilor etc.), așa încât nevoia de servicii sociale pentru elevi (masă, cazare, 
transport) sau nevoia unor forme alternative de învățământ (la distanţă, prin corespon- 
denţă ș.a.) pot să devină nevoi: existenţiale pentru instituţie. În alt context, când, de 
pildă, există mai multe instituţii de acelaşi tip și care se adresează aceleiași populații, . 
nevoia de elevi poate îmbrăca forma nevoii de prestigiu, de imagine şi recunoaștere 


“Determinarea: și analiza nevoilor de educaţie 


socială :prin care. instituţia. să facă față concurenței. Dar numărul de elevi: poate să 
depindă şi de alți factori, de exemplu, de factorii de decizie care alocă cifrele de 
școlarizare sau stabilesc „circumscripțiile școlare“ (inspectorate; primării, Minister), 
așa încât nevoia unor relații favorabile:cu structurile. de decizie (inclusiv sub aspect 
interpersonal) poate fi o nevoie existențială pentru instituția şcolară. În toate cazurile, 
nevoia de elevi este existenţială deoarece ea condiționcuză red lipg sau desființarea 
instițuţiei şcolare. 


Sigur, nevoile existențiale nu sunt izolate de cele funcţionale, căci i de modul în 
care funcţionează instituția depinde. și. existența ci, Nevoile funcţionale rezultă. din 
obiectivele şi, conținutul. activității instituției și pot să vizeze nevoia de asigurare, per- 
fecționare Și, promovare a personalului didactic, nevoia de. spaţii. de învățământ Și 
dotări, precum și nevoile specifice . ale desfășurării. procesului de învăţământ. În anu- 
mite condiţii, unele nevoi funcţionale pot să devină existenţiale, de. pildă, nevoia de 
personal didactic calificat. 


II. Nevoile personale de educaţie. sunt nevoi. ale diaciiilari concreli,  resimţile 
subiectiv ca. trebuinţe individuale şi a căror. satisfacere vizează. persoana: şi mu sis- 
temul.. Deşi aparţin întotdeauna unor indivizi. concreţi, nevoile personale nu. se identi- 
fică într-totul cu nevoile individuale. În timp ce, ca mod de existență, nevoile personale 
'sunt într-adevăr nevoi individuale, sub raportul conţinutului şi modalităţilor de satis- 
facere, nevoile pesonale nu aparțin individului izolat, ci persoanei ca parte u-unui grup, 
ca membru al unei comunități şi a unei culturi, aflată deci sub influenţa omogenizitoare 
sau, măcar tipologizatoare -a socioculturalului.-Rezultă că. nevoile. personale nu sunt 
neapărat strict individuale. sau, „necolective:“. Dimpotrivă, nevoile personale. pot fi re 
simţite într-un mod similar de, un număr mare. 'de persoane, devenind deci, prin 
însumare, nevoi colective, dar'continuând să fie şi personale: Spre a face:o delimitare 
şi mai clară, L. D'Hainaut foloseşte termenul de nevoi umane; ca alternativă la cel de 
nevoi personale, accentuând faptul că avem de a face cu nevoi ale oamenilor şi nu ale 
sistemelor. (structurilor, instituţiilor), propunând. şi. o schematizare a relațiilor ud 
categoriile de nevoi. (figura nr. 2.1.), căci — după cum subliniază... D'Hainaut — 
asimilează greșitnevoia colectivă cu nevoia sistemică și nevoia. umană. ec ninti cu 
nevoia. particulară. (...); nevoia uneialimentaţii de. bună calitate este o. nevoie a .per- 
soanelor și este colectivă, nefiind însă o nevoie directă a: sistemului, cu toate că urc, în 
mod elar, consecinţe asupra, mersului acestuia'“ (55, pag. 65]. 


“NEVOI  CIN- umane "Sistemice 


- [=] 


viii nr. 2.1. 


Tipologia mainile de: educație 


Aiasdilăi „personale de educaţie pot fi identificate şi delimitate de alte categorii de 
nevoi pe baza următoarelor caracteristici: .:. 

1. Nevoile personale de educaţie se disting, în primul rând, prin originea lor. Sunt 
personale î în sensul că îşi au originea în trebuinţele și aspiraţiile oamenilor'de a învăța, 


de a se forma, de a dobândi anumite competenţe, de a se integra socio-profesional prin 


educaţie şi, în primul rând, prin şcoală. Chiar şi atunci (de altfel, foarte frecvent) când 
nevoile personale se. constituie sub influența presiunilor sociale (de pildă, ale părinţilor 
asupra copiilor), a reprezentărilor sociale sau a „imprinting-ului * sociocultural, nevoile 


“personale uparțin oamenilor concreţi, iar satisfacerea lor vizează persoana și nu insti- 


tuția său grupul. Există, desigur, şi: nevoi. personale generate sub influenţa presiunilor 


instituționale (administrative), de pildă:nevoia de pregătire specială pentru un examen 


sau concurs; nevoia de a avea o diplomă pentru a practica o profesiune, nevoia de a 
învăța o disciplină de care subiectul nu este interesat, dar este obligatorie pentru pro- 
movarea unui program de studii ș.a. Nevoile personale rezultă-deseori din opțiuni Îi- 


_mitate sau controlate de oferta sistemului. De exemplu, numărul de elevi sau studenţi 


admiși într-o anumită instituţie ș şi la o anumită specializare exprimă o nevoie sistemică 
(instituțională), dar care influențează. opţiunile. personale ale: posibililor candidaţi. În 
toate cazurile însă, nevoile personale sunt nevoi. resimţite, asumate și exprimate de 
individul concret, indiferent dacă ele reflectă necesităţi obiective sau presiuni sociale, 
ori opțiuni sau interese strict personale;. 

2. Nevoile personale se: disting nu numai: prin aceea că îşi au originea în nece- 
sităţile de adaptare, de integrare socială, dar şi prin conținutul şi modul lor de acțiune. 
Sunt personale acele nevoi de educație care, prin conţinutul și modul lor de exprimare, 


"nu .pot fi atribuite sistemului şi care acţionează dinspre persoană: către sistem și nu . 


dinspre, sistem către persoană. Nevoia de, a forma, de pildă, trei sute. de medici este o 


nevoie sistemică (a sistemului de. sănătate) şi nu poate fi atribuită unei persoane, nici 


măcar șefului de sistem (acesta o poate. resimţi cu-nevoie. personală î în măsura în care 
este o;obligaţie de. serviciu, dar aceasta nu mai este deja o nevoie de educaţie). În 
schimb, aspiraţia de a deveni-medic şi nevoile de formare aferente acesteia exprimă o 
nevoie personală care nu poate fi atribuită sistemului chiar dacă are legătură cu nece- 
sităţile acestuia. Persoana concretă care doreşte-să devină medic şi alocă resurse pen- 
tru satisfacerea acestei nevoi personale:nu acționează pentru a deveni:unul din cei trei 
sute de medici sau pentru a îndeplini. planul de şcolarizare al unei universităţi de me- 
dicină. Nevoia de a;deveni medic, ca: nevoie. „personală, se formează de regulă într-o 
perioadă îndelungată și tinde să se menţină chiar şi atunci: când semnalele sistemice 
sunt potrivnice... 


'3. O notă distinctivă foarte importantă care delimitează nevoile personale de cele 
sistemice este destinaţia acțiunilor de satisfacere. Sunt personale acele nevoi a căror 
satisfacere vizează nemijlocit individul și nu sistemul sau instituția şcolară. Astfel, 
nevoia de a crește procentul de promovabilitate pe ansamblul unei, școli este o ncvoie 
sistemică (chiar dacă poate aparține şi unor elevi sau profesori), întrucât destinația sa- 
tisfacerii. ci este instituţia . şcolară . (bunul mers, prestigiul acesteia sau - necesitatea 
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menținerii numărului de elevi şi-de clase şi, respectiv, a-numărului de posturi didac- : 
tice). În schimb, nevoia unui elev de a promova toate disciplinele este 'o nevoie :per- 
sonală, întrucât satisfacerea ei vizează elevul și nu școala: O astfel de nevoie poate să 
apară și atunci: când, pe. ansamblul școlii, nu se ridică problema promovabilității. 
Desigur, din punctul de vedere al destinaţiei. satisfacerii, nevoile. personale nu sunt 
neapărat separate de nevoile sistemice, dar relaţia dintre cele două destinaţii = persoana 
și sistemul:— este mijlocită și dependentă:de gradul de: convergență/divergență! dintre 
nevoile sistemului și nevoile:persoanelor. În cazul unei convergenţe ridicate, satisfa- 
cerea nevoilor personale--mijlocește 'satisfacerea. nevoilor sistemice și. reciproc. Când 
convergența este redusă sau, și mai mult, când nevoile personale și cele sistemice sunt 
divergente, satisfacerea. unora poate să contravină satisfacerii celorlalte, cu'disfuricţii 
care afectează atât nevoile personale, cât și pe.cele ale instituţiei (sistemului). În'astfel 
de împrejurări, distincţia (disocierea) dintre nevoile personale și cele sistemice apare 
deosebit de: pregnantă. 


Comentariu. De exemplu, nevoia de evaluare a personalului didactic, pe 
ansamblul unei şcoli, este:o nevoie sistemică, destinația ei fiind funcționalitatea 


instituţiei, dar nu este neapărat și o nevoie personală. Pot exista profesori, care, 
dimpotrivă, să resimtă nevoiă de a evita evaluarea sau măcar de a o influența în 
interes personal. Recent, experienţele de introducere a sistemelor de evaluare a 
profesorilor de către elevi (studenți). arată că mulți profesori nu acceptă, nu 
resimt. nevoia unei astfel de evaluări. 


Disocierea între nevoile sistemice și cele personale apare deosebit de evident şi la 
nivel fnâcrosistemic,, prin diferențele şi chiar divergențele ce pot să apară între nevoile 
de funcționare a sistemului și! instituțiilor! de învățământ — cu:referire: la cifrele de 
şcolarizare, la structura. pe niveluri, profile; specializări: și în plan teritorial, care 

| exprimă nevoia sistemică de' educaţie — și nevoile personale de educație ale populaţiei, 
nevoi care se însumează ȘI se grupează, dobândind o configuraţie proprie mai mult sâu 
mai pe gruai diferită de configurația nevoilor sistemice. 

“De făpt, problema relaţiei dintre nevoile: personăle și cele sistemice ține de pro- 
porția, de anvergura convergenţei/divergenței. Nu este de așteptat şi de altfel, nici nu 
este posibil să se asigure o corespondenţă deplină î între destinațiile celor două categorii 
de nevoi. Este de ășteptat că vor există întotdeauna nevoi sisterhice diferite de nevoile 
persoriăle: Pe de altă Băfic nevoile peisânale nu se si ieri m netă de anumite Ii | 
eăistenă teagitidiiloi care ijidesei în cele din urmă, eine nevoilăi roi, 
Pentru proiectantul în educație și managerul școlar este însă foarte i importantă condiţia 
ca''stabilirea şi satisfacerea nevoilor sistemice (la nivelul instituției) să nu ini 
nevoile personale ale pita ŞI profesorilor. 

“4. Acţionând ca nevoi timane, nevoile personale se distiig și prin aceea că se con- 
stituie “Şi acționează ca o- componentă a sistemului: motivaţional al personalității, 
potrivit unei „logici subiective“ care nu 'se suprapune întru totul cu „logica obiectivă“, 
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impersonală a constituirii și-acțiunii nevoilor sistemice. Această logică subiectivă 
rezultă, în primul rând, din integrarea. nevoilor de educaţie în ierarhia. motivelor, în 
piramida trebuinţelor, ceea'ce înseamnă că apariţia și acțiunea nevoilor personale de 
educaţie depind de gradul de: satisfacere: a: trebuințelor bazale: (situate „mai jos“ pe 
piramida trebuințelor) și condiționează, la rândul lor, apariția şi acţiunea unor motive 
de nivel:superior. Majoritatea autorilor care se ocupă. de studiul nevoilor: personale de 
educaţie analizează acest tip de nevoi tocmai prin: prisma plasării lor în icrarhia și con- 
figuraţia sistemului motivațional al personalității, fiind invocată în acest:sens cunoscu- 
ta piramidă a trebuinţelor propusă de H. Maslow. Semnificația acestei piramide este, în 
general, cunoscută, :iar unele referiri 'la aceasta s-au. făcut și în. paragraful anterior. 

“Reţinem acum doar două idei necesare în analiza nevoilor de educaţie:, 

a) pe de o:parte, aceea că nevoile de educație, privite ca nevoi: personale, sunt 

| 'supraordonate trebuinţelor primăre, ele apar și acționează abia pe palierul trei 
al piramidei (asociat trebuințelor de afiliere) şi se impun ca nevoi de; educaţie: 

personale, în sensul deplin al termenului;: pe palierele, superioare, (trebuința de 
'stimă:și statut, trebuința: de autorealizare); rezultă că nevoile; de educaţie se 
constituie. ca nevoi: pi numai ag sunt satisfăcute trebuințele Lg 
ale individului; 

'b)pe de altă parte, aceea că înseși nevoile de odudișie sunt rise ierarhic, ca 
ordine de, apariție și de 'satisfacere, începând. cu nevoile: elemeritare: privind 
socializarea, comunicarea, învățarea deprinderilor: intelectuale. și: 'comporta- 
mentale de bază, și: continuând. cu motivele: vizând. profesionalizarea, pro- 
movarea socială, afirmarea: propriei personalități. Cauza faptului că. anumite 
mevoi-personale de educaţie. (îndeosebi dintre cele superioare) : nu apar sau nu 
concordă cu. nevoile sistemice trebuie. deci căutată și în gradul de satisfacere a 
nevoilor de.educaţie aflate la'baza piramidei:nevoilor privind educația. 


ii 


'2.1.3. Nevoi comune și nevoi ipetiăle 


Gruparea î în arii „două: ME are în vedere aria de cuprindere a eri de 
educație,: precum și caracterul modalităților de satisfacere a acestora... 

1. Nevoile comune de educaţie: sunt nevoi. care au: aceeași. stpuetutăi $ și relativ 
același: conținut pentru populații şcolare, extinse, generând modalităţi relativ: standar-! 
dizate de satisfacere; pe. ansamblul sistemului educativ. Nevoile comune de educaţie, 
acţionează, în fluxul-normal al .vicţii: sociale, în. condițiile î în care nu numai sistemul 
educativ, dar și celelalte structuri, şi formațiuni; sociale își îndeplinesc; funcţiile speci-. 
fice..Ele circumscriu o anumită medie socială a:necesităţii de educaţie, de: şcolarizare, 
de.formare intelectuală; profesională și: moral-civică a: membrilor.:societăţii, îndeosebi 
a copiilor și tinerilor. . Nevoile comune de educaţie se constituie și pot fi definite pe trei 
coordonate principale: TE: 

l, În primul rând nevoile comune DP educaţie. sunt cele care alcătuiesc primul 
nivel. —. nivelul. de: bază al. ierarhiei. nevoilor dei: educaţie. —. a: cărui. satisfacere 
condiționează apariția. și satisfacerea. nevoilor de rang Superior Din -acest: punct. de 
vedere, sunt comune: iu) 
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a) nevoile de educaţie care: circumscriu funcția de bază a educației; aceea: de 
socializare, -de integrare școlară, profesională. şi socială a . generaţiei tinere, 
„vizând minimum necesar de achiziţii cognitive ș și motorii, de deprinderi şi com-. 
“portamente. de comunicare, afective și relaționale, aaa o inserție 00 a în: 
viața socială; . 

b) nevoile privind școlarizarea ad bază, corespunzătoare învățământului pri- 
"mar și gimnăzial, cu referire la formarea deprinderilor intelectuale funda- 
mentale (Citirea, scrierea, calculul -aritmetic), a unui orizont de cunoaştere: 
minimal: necesar înțelegerii mediului: natural și social şi-a capacităţilor 
“necesare integrării: pe 7-a Dei de şcolarizare și formare. profe-. 
sională. 

'2, În al doilea rând, nevoile comune de edilinţie suntși cele care se constituie pe 

categorii de populație școlară, categorii care, în baza unor trăsături comune, au o com- 
poziţie: internă relativ omogenă. Din acest punct de vedere, sunt comune: 

a) nevoile de educație proprii grupurilor de vârstă, fiecărei vârste corespunzân- 
“du-i, dincolo de diferențele individuale, nevoi: comune ce decurg; din: particu- 
laritățile dezvoltării fizice, psihice şi sociale ale: vârstei respective; 

b) nevoile de educaţie ale populațiilor şcolare din medii sau comunităţi sociale 

care, datorită unei trăsături dominante, uniforimizează într-o anumită măsură 
"nevoia de educaţie, cum este cazul mediului rural sau urban, al comunităţilor 
etnice sau religioase; | 

c) nevoile de educaţie ale populați PN școlăre: constituite pe pi prof luri şi niveluri 
de învățământ, pe tipuri de. instituții educative. 

3. În al treilea rând, nevoile comiine de educație sunt nevoi care, datorită firului 
că se manifestă în structuri şi intensități relativ omogene pe populaţii extinse, pot fi 
satisfăcute: prin structuri și conținuturi educative standardizate, în. instituţii cu largă 
adresabilitate (de masă) şi în forme de organizare pedagogică și administrativă omo- 
- genizatoare. De pildă, elevii sunt grupaţi în clase pe criteriul vârstei, instituţiile educa- 
tive sunt organizate pe criterii teritoriale, de nivel sau de profil, planurile de învățământ 
şi programele şcolare sunt:stabilite pe niveluri ş şi profiluri de învățământ, fiind comune 
„tuturor instituțiilor de același nivel şi de același profil. Desigur, standardizarea şi omo= 
genizarea nu exclud posibilitatea unci-anumite diferențieri în interiorul fiecărei struc- 
turi. (în clasa de elevi, în instituția şcolară) sau în cadrul conținutului dat, dar această! 
diferenţiere are loc pe fondul și în limitele-nevoilor comune de educaţie şi nu poate 
avea o amplitudine prea mare. Într-o clasă de elevi, de pildă, nevoia de educaţie este: 
considerată drept comună pentru toți elevii clasei, chiar dacă pentru anumiţi elevi sau 
anumite: microgrupuri de. elevi această nevoie are intensități și structuri diferite. 
Profesorul poate, desigur, să introducă unele diferențieri în modul 'de lucru cu elevii 
respectivi, dar aceste diferențieri nu pot (şi nici nu trebuie) să arse limitele aline 
colo de care ar fi dezavantajată majoritatea celorlalți elevi. 

Existenţa nevoilor comune. de. educaţie ca și a modalităților standardizate de 
acoperire a acestora au o bază reală, pe deplin justificată și nu trebuie privite Ca expre- 
sii ale vreunei tendințe de uniformizare.. Problema: care se pune este ca satisfacerea 
nevoilor comune de Pi să nu fie singura preocupare a sistemului educativ și şi să 
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nu fie extinsă sau impusă şi în cazurile în care elementele de diferenţiere sunt mai pu-; 
ternice decât cele unificatoare. 


Sistemul sau instituţiă educativă trebuie să servească nevoile: comune 
de: educație fără a le ignora pe cele speciale. 


| H. Nevoile speciale de. educație sunt nevoi care diferă î în Str uctură, conţinut şi 
intensitate de la un individ la: altul, de la un grup la altul, solicitând modalităţi speci- 
fice,. particularizate. de sati isfacer e, altele decât cele folosite pentru majoritatea popu- 
laţiei. ş școlare și pentru satisfacerea. nevoilor. comune de educație: Nevoile speciale de 
educaţie î îşi au originea atât în diferenţele ce; pun în mod „natural“ anumiţi elevi. sau 
grupuri de elevi î în situaţii. de excepţie - — de pildă, prezența, unci înzeștrări native; 
deoscbite sau a unui handicap — — cât şi în diferenţele dintre structura reală a nevoilor de 
educaţie şi. structura nevoilor asumate și acoperite, la un moment dat. de sistemul 
educativ. 

Nevoile speciale de piiție apar, ale asemenca, ca nevoi de recuperare, de com- 
pensare şi diminuare a carențelor educative generate de'un.mediu social nefavorabil 
sau de o condiţie socială marginală în care unele categorii de copii se găsesc la un 
moment dat. Nevoile speciale de educaţie se impun, cel.mai frecvent, în următoarele 
circumstanţe: j 

1. În cazul în care elevii (copiii, tinerii), datorită unor particularităţi majore ale 
constituției şi dezvoltării fizice şi psihice, se găsesc într-o situație de excepție în raport: 
cu majoritatea celorlalți elevi, având nevoi de educație specifice care nu pot fi satis- 
făcute prin modalităţile comune folosite în învățământul. „de masă“. Se află în astfel 
de situaţii clevii cu diferite. tipuri de handicap (senzorial, intelectual; fizic), precum și 
elevii supradotaţi (care manifestă aptitudini-excepționale în anumite domenii). Nevoile 
speciale «de educaţie sc impun în domeniul în care se manifestă particularităţile respec- 
live și acţioncuză în funcţie de intensitatea și specificitateă acestor:particularități. | 

2;: În cazul în care nevoile comune de educaţie nu sunt satisfăcute'la nivelul minira. 
necesar pentru. integrarea 'copilului în: media socială:a exigențelor educative. (de 
școlarizare). Nevoi speciale :de: educaţie au,: de pildă, copiii. neşcolarizaţi, cei cu o. 
frecvenţă foarte slabă la cursuri sau care întrerup: studiile din diferite motive, și. în gc- 
ncral, toţi elevii carc înregistrează în mod repetat insucces școlar, fără ca aceşta să fie 
cauzat de un handicap intelectual. În acest caz, nevoile speciale de educaţie sunt nevoi. 
de recuperare şi rcintegrate şcolară care, în funcţie de natura şi-amplitudinea lor, soli- 
cită modalităţi de lucru specilice,; diferenţiate. sau chiar individualizate. | 

3. În cazul în care copiii se află într-o situaţie şcolară specială generată de dis- 
functii ale unor structuri sau instituții: sociale, de' influenţele. negative ale mediului 
social şi, în general, de problemele. sociale cu care comunitatea se: confruntă la un 
moment dat. Nevoi speciale de educaţie au, în acest sens, copiii care provin din familii 
dezorganizate, din medii și categorii sociale defavorizate, orfanii şi copiii instituționa- 
lizaţi, copii cu un comportament deviant dobândit, cei trăumatizați- psihic ca efect al 
abuzului, sau al unor experiențe de viață. deosebite. Nevoile speciale de:educaţie sunt, 
în acest caz,:o componentă a unor ncvoi mai ample (de hrană, de locuință, de. securi- 
tate, de apârtenență și dragoste, de acceptare socială), iar satisfacerea lor este posibilă 
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doar în contextul satisfacerii ansamblului de nevoi ale copiilor, paralel cu prevenirea și: 
înlăturarea cauzelor care generează acest tip de nevoi de educaţie. 

Pe lângă circumstanţele enunțate mai sus, nevoile speciale de educaţie „Fii ori de 
câte ori apar neconcordanţe între nevoile individuale sau microgrupate de educaţie și 
structura și nivelul ofertei instituționale de educaţie (dată de structura sistemului educa- 
tiv al societății). Nevoia specială de educaţie este deci şi o nevoie ignorată Sau insufi- 
cient 'satisfăcută î în sistemul 'educativ: instituționălizat. Sub acest aspect, existenţa și 
acțiunea nevoilor speciale de educaţie sunt “puse în evidență de multiplicarea struc- 
turilor și acțiunilor educative nonformale (meditații, consultații, terapii logopedice etc. 
realizate „în particular“ ) sau a organizațiilor” (asociaţii, fundaţii) nonguvernamentule, 
Privite ca reacţii ale comunității sociale (în sensul de societate civilă), aceste structuri 
și acţiuni educative sunt fără îndoială benefice — ele compensând carențele sistemului 
educativ. Dincolo de anumite limite î însă, ele suntun avertisment pentru sistemul insti- 
tuțional de educaţie.: 


2.1.4; Nevoi imaitifeste şi nevoi latente 


Distincția dintre. manifest și latent are în' vedere modul şi măsura în care nevoile: 
de educaţie se exteriorizează î în necesităţi sociale sau individuale de educaţie, conştien- 
tizate și resimțite subiectiv, precum și caracterul mijlocit sau nemijlocit al: relaţiei din- 
tre efectele evidente şi natura internă a nevoilor.” 

“1. Nevoile manifeste de educație sunt nevoi'caâre, datorită intensității cu care se 
impun, ca:şi datorită: caracterului evidental: efectelor generate de-nesatisfacerea lor, 
acționează în mod explicit și specific, fiind nemijlocit accesibile observaţiei și analizei 
factuale. În: cazul nevoilor : manifeste, relația dintre efectele 'sesizabile: și. natura lor 
internă este directă, nu intervin factori care să mascheze sau să denatureze existența $ şi 
natura lor reală, riscul! de-a fi ignorate sau rău iriterpretate fiind redus, “Caracterul ma-! 
nifest poate să apară atât ca-o proprietate a anumitor categorii de nevoi, care prin natu- 
ra Jor:sunt evidente şi imperioase, cât și ca rezultat al evoluţiei.nevoilor, ca o: etapă în: 
care 'acumulările de probleme latente, de necesități ignorate ating un punct critic la care 
efectele: lor devin evidente; şi suficient:de puternice:pentru a fi luate în seamă. 

1. Din categoria nevoilor. de educaţie: care, prin natura lor, sunt manifeste, fac: 
parte în primul rând nevoile: elementare, cele care alcătuiesc:baza minimă a socializării 
şi de a'căror satisfacere depinde apariția și posibilitatea satisfacerii nevoilor. complexe 
„de formare şi autoformaăre.. Învățarea comportamentelor sociale de bază, de comuni-: 
care, de relaţionare. cu' ceilalţi, de respectare. a ' normelor 'social-morale, însușirea 
deprinderilor de citire și'scriere, a unui orizont minimal de cunoștințe despre om, socie- 
tate şi natură, sunt nevoi educative elementare, care se impun într-un mod suficient de. 
evident :și cu suficientă forță pentru a 'fi''luate în considerare și: asumate de sistemul 
educativ. Existenţa și însemnătatea lor nu sunt pact: de til si diferite și, cu: 
atât-mai puţin, „contradictorii... | 

2..Din categoria: nevoilor manifeste; de eziţie face parte, totodată, o mare parte. 
a nevoilor sociale de educație, cum sunt cele privind durată și: cuprinderea minimale 
ale învățământului. general/obligatoriu, cele privind formarea. profesională în volumul 
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și structura impuse de coosițăile social-economice, cele privind. integrarea. şcolară, 

profesională și socială a: generaţiilor tinere ete, În:anumite condiții, caracter manifest 
au și nevoile privind volumul și structura conținutului procesului de învățământ; pre-. 
cum şi cele privind intervenția factorului: (sistemului) educativ î în compensarea unor 
deficite (dezechilibre) ale-sistemului social.  : re 

3. Caracterul manifest al nevoilor; de-educaţie dit însă și de. căpaditatea, și 
posibilitatea subiecţilor, ale. grupurilor și comunităților sociale de a-și formula în:mod, 
explicit, de a-și promova sau impune propriile nevoi de educaţie: Nevoile de educație 
nu se. manifestă și nu acționează ca:factori de structurare. a:sistemelor de educaţie 
decât: în măsura în care sunt conștientizate, asumate și promovate de persoane sau 
grupuri: active, capabile să-şi dea seama de:propriile nevoi: de formare... Caracterul: 
manifest al: nevoilor de educaţie depinde; deci nu numai de intensitatea sau urgenţa. 
intrinseci acestor nevoi, ci și de capacitatea celor care, având: nevoile. respective, 
reușesc să le conștientizeze și să le impună structurilor educative ale societății. 

4. Caracterul manifest al nevoilor de educaţie poate să apară, după cum am arătat, 
și ca expresie a unei anumite etape în evoluția nevoilor, etapă în care deficitele sau 
dezechilibrele generate de acţiunea „subterană: a;unor, nevoi; necunoscute sau neluate 
în seamă devin suficient de accentuate.pentru a produce. efecte evidente și care nu mai 
pot fi ignorate. În « această situație, nevoile de educaţie, acționează dintr-o, dată cu mare 
intensitate, oarecum pe neașteptate, impunându-se cu o urgență cu atât mai mare cu cât 
perioada de ignorare şi de nesatisfacere a lor a fost.mai îndelungată. 

Dincolo.însă. de intensitatea, urgenţa. sau.importanța lor, nevoile manifeste de 
educație au avantajul că pot fi relativ ușor sesizate și analizate. De aceea, gradul de sa- 
tisfacere a.acestor. nevoi depinde în principal de voinţa factorilor de decizie şi de ci 
bilităţile de care societatea dispune la un moment dat. , 

II. Nevoile latente.de educație sunt. nevoi:care, datorită unor cai daia dei ce 
țin de. modul lor de apariție 'și acțiune, dar și datorită imperfecțiunii instrumentelor 
noastre de cunoaştere, nu se exteriorizează sau nu sunt sesizabile nemijlocit. în efecte 
suficient de pregnante și de specifice pentru ase impune ca:factori de declanșare, ori- 
entare și susținere a acţiunii educative. Condiţiile care generează caracterul latent al 
nevoilor de educaţie sunt multiple și:țin de însăși natura complexă a acestui tip de nevoi 
specific umane. Practic. nu există nevoi de- educaţie care să nu aibă anumite compo- 
nente latente; Important pentru analist este să cunoască principalele categorii de împre- 
jurări. susceptibile. de. a genera nevoi latente: şi, pe. această bază, să-și: concentreze 
atenţia asupra acelor.circumstanţe care pot fi indiciul existenţei unor. nevoi latente:sau 
a unor nevoi care-nu mai pot fi neglijate. În acest sens, propunem în cele:ce urmează o 
succintă; trecere. în revistă, a: principalelor condiţii care gencrează sau în care. pot si să 
acționeze nevoi'latente de educaţie. ... şa | | 

1. Caracterul latent al unei nevoi de ali ediă poate. să fi e.0 însușire a primelor 
stadii în apariția şi evoluția acesteia, când datorită i intensității, reduse și unei slabe con- 
turări ca nevoie specifică, nu este.resimţită subiectiv și nu este conștientizată la nivelul 
grupului, al comunităţii sau al instituţiilor sociale. Sub acest aspect, se: poate spune că 
majoritatea nevoilor de educaţie, trec printr-o fază de latenţă până la a se impune. cu, 
suficientă pregnanţă. pentru a fi sesizate și. luate î în considerare. 


... 


Determinarea: și analiză nevoilor de educaţie 


2, Caracterul latent constituie însă, apariaria anumite nevoi de arieni o propri- 
state intrinsecă și nu doar o fază în evoluția lor. Este cuzul nevoilor care, deşi există 
ca necesități reale de educaţie ale societăţii sau individului, nu se impun de la î început 
şi-nici multă vreme de la apariția lor cu o intensitate şi o'urgenţă comparabile cu gra- 
vitatea efectelor pe care ignorarea și nesatisfacerea lor levor-genera în viitor. Nevoile 
latente de educaţie-sunt, sub acest aspect, nevoi cu timp de latență îndelungat, pentru 
care:distanța dintre momentul'apariţici efective, cel ul sesizării existenţei lor şi apoi cel 
al declanșării acțiunilor de satisfacere este mare, iar pe această distanţă nu'apar con: 
secinţe care să avertizeze că nevoile respective sunt neglijate. În această categoric pot 

„fi incluse deci și nevoile cu o'acţiune difuză care, deși sunt cunoscute sau bănuite, nu 
sunt luate în: seamă, deoarece consecinţele i ignorării sau amânării satisfacerii lor. nu 
afectează prezentul şi nici interesele imediate ale. individului, ale comunităţii sau ale 
instituţiilor educative. 


Comentariu. Este cazul, de pildă, al nevoii de educaţie morală, nevoie 
care, deşi există şi în mare parte este şi recunoscută, nu are pe orizonturi limitate 
de: timp un căracter suficient de acut și de imperios, ășa încât poate fi menţinută 

“Fără riscuri imediate li periferia planurilor de învățământ și a obiectivelor școlii. 
Faptul că pe termen lung efectele neglijării educaţici morale pot fi grave nu are, 
“într-o 'actualitate imediată, suficientă relevanţă pentru “a determina orientarea 
hotărâtă a resurselor spre acest domeniu. Din această categorie fac însă parte 
multe alte nevoi de educație, cuim sunt cele privind restructurarea conținutului 
învățământului, a relaţiilor profesori-elevi sau u relațiilor dintre şcoală şi fami- 
lie: Restructurarea conținuturilor, de pildă, acţionează ca o riecesitate latentă î în 
sensul că, deși este recunoscută „în principiu“, fie că nu a atins intensitatea și 
urgenţa care să determine schimbări substanţiale (reducerea excesului cantitativ, 
a supraîncărcării; a divizării și multiplicării. disciplinelor de învățământ etc.), fie 
că efectele ignorării: necesităţii de a restructură conținuturile nu' au, pe moment, 
“o gravitate suficientă pentru a fi luate î în seamă. 


3. Caracterul Ice este însă nu numai o proprietate care. ține de natura nevoilor; 
ci şi consecința posibilităților limitate ale: instrumentelor noastre de cunoaştere, de 
investigare a realității. Sub acest aspect, nevoile latente de educaţie sunt acele nevoi 
care nu se exteriorizează direct în stări de necesitate suficient de:specifice pentru a: fi 

"cunoscute prin simpla observate. Ele sunt „ascunse“ sub o varietate de manifestări con- 
crete care „nu vorbesc de la: sine“ şi nu trimit cu certitudine la o anumită necesitate, 
Nevoile latente de educație au un statut similar cu cel al „structurilor latente“ din inves- 

| tigaţia sociologică, iar dezvăluirea lor implică „analiza empirică a cauzalității“, 'adică 
sesizarea în mulțimea de date concrete a relațiilor stabile, a tendințelor, a interacțiunilor 
şi; pe această bază, a factorilor şi cauzelor interne carele generează. 

4. Caracterul'latent al'unor nevoi de educație poate fi şi rezultatul imposibilității 
sau incapacității” indivizilor sau grupurilor sociale 'de a-şi conștientiza şi a-şi face 
cunoscute propriile nevoi de educaţie. Când un anumit individ său uni anumit grup 

| (comunitate, categorie socială) nu are posibilitatea sau/și capacitatea de a-și formula 
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nevoile de educaţie, acestea rămân; în:stare latentă. Caracterul latent ţine, şi-de această 
dată, de natura complexă a. nevoilor de educaţie și, în:cazul de faţă, de particularitatea 
că în educaţie: „beneficiarii“ (copii; elevi) nu sunt întotdeauna şi-cei-care își formulează 
nevoile de educaţie și nici cei care judecă, dacă aceste nevoi sunt bine sau rău. satisfă- 
cute. Pentru elevii de vârste mici, dar uncori:și pentru adolescenţi, nevoile de educaţie 
sunt formulate de: familie, ncfiind deloc exclus ca; între ceea ce cred părinţii că este 
necesar și: ceca ce este în mod real nevoie a:copilului: să existe: mari. discrepanțe. 
Necunoaşterea sau neglijarea. nevoilor copilului, ca individualitate, sau ale: copilăriei, 
ca vârstii, constituie o sursă. importantă. „de nevoi 'latente care, acumulate în: timp şi 
nesatisfăcute, devin cauza principală eșecului şcolar:și a fenomenelor de neintegrare 
școlară, profesională și socială. Dincolo de anumite limite, necunoaşterea sau/și nere- 
cunoașterea nevoilor proprii:de: educaţie ale copilului (și ale: copilăriei) pot să devină 9) 
sursă sau o formă mascată de abuz. 

5. Caracter latent au, de asemenea, multe dintre 'nevoile „Mat ra -£ educație, 
cum sunt cele ale copiilor cu diferite forme:de handicap, ale copiilor instituționalizați, 
ale celor cu comportamente deviante și, în general, ale oricărui copil sau:grup de copii 
care au nevoie de o'influență educativă specială, diferențiată sau compensatorie,. dar 
care nu au nici posibilitatea şi nici forța de a le impune instituțiilor educative și sociale. 
În acecași situaţie sc află şi categoriile sociale marginalizate, cele cu resurse materiale 
foarte reduse, care nu dispun de suficiente mijloace pentru a-și acoperi nevoile de edu- 
caţie, uncori nici pe cele! mai elementare. 

În toate aceste situaţii, gradul de satisfacere a nevoilor de educaţie depinde nu 
numai de cunoaşterea şi analiza lor corectă, dar şi de capacitatea comunității sociale, a 
instituțiilor educative de a le asuma şi de a le aloca' resursele necesare. 


21.5. Nevoi actuale și nețoi potențiale 


“Una dintre Gotesisul dificile cu care se confruntă proiectantul în educație, ca şi 
managerul școlar, este de a: Stabili cel.mai bun raport între ceea ce trebuie și poate'să 
realizeze sistemul sau instituția de: învăţământ în prezent, în funcție de nevoile și 
resursele: pe baza cărora funcţionează la un moment dat, și 'nevoile viitoare de educaţie . 
Cure, în prezent, sunt în stare potențială sau latentă. Dificultatea problemei se constituie 
la intersecţia a două î poe rgpii ambele generate de însăşi natura educaţiei şi a relaţiei 
Ci cu societatea: | | | să st in 'ob TUlmestho 

a) pe de'o parte, educaţia este o activitate de termen lung. Rezultatele ci sunt 

' “proiectate, în 'mod.necesar, într-un viitor mai apropiat sau mâi îndepărtat, așa 
încât educaţia nu poate satisface la un anumit moment decât fie nevoi potențiale 

ii formulate î în trecut şi care se actualizează pe părcursul desfăşurării ci, fie nevoi 

"potenţiale formulate în prezent, dar cu 'scadenţă' pe termen. mediu sau lung: În 
“ambele cazuri, potențialitatea apare că un atribut inerent al nevoilor de-edu- 
cație. Referindu-se la această dimensiune, L. D'Hainăut făcea apel la următorul 

». exemplu: „Dacă o naţiune are astăzi nevoie de medici, o aşemenca nevoie actu- 

ală nu poate fi satisfăcută prin educaţie, care reclamă, şase sau şapte, ani de 
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pregătire, astfel: că, în roailitzitey nevoia potenţială pe termen imodiu este aceea 

“pe care o va putea satisface educația“ [55, pag..66]. i 
b) pe de altă parte; nici un proces-de învățământ, nici o instituție şi nici e 

educativ nu pot funcţiona doar în baza unor nevoi potențiale a căror sătisfacere 
este mereu împinsă spre un viitor nedefinit. Nimeni nu-și permite'să susțină, să 
finanțeze un program sau o'instituție de educaţie.care nu răspunde unor nevoi: 
actuale sau-unor nevoi cu o scadenţă determinată și a căror satisfacere să poată 
fi. sesizată și evaluată. Totodată, nevoile::actuale: de educaţie sunt: 'nu numai 
nevoi. prognozate; în trecut și actualizate și :nici doar nevoi prognozate în 
prezent pentru viitor. Nevoile reale:de educație apar și acționează pe parcursul 
procesului: educativ, atât 'drept cauză, cât și ca efect:ale acestui proces, fiind 
influențăte de; factori care țin:nu doar de procesul educativ. şi: -de; instituţia 
şcolară, ci și de mediul social, de cererea și.oferta de educaţie, de evoluţiile pe 
piața calificărilor ș.a.m.d: 

| dacă de: ce analiza nevoilor de educaţie: prin prisma caracterului lor: actual. sau 

potenţial se impune ca o condiţie foarte importantă a proiectării pedagogice și ma- 

nagementului educaţional. În acest sens, ne propunem, în cele:ce urmează, să supunem 

atenției: principalele: catacteristici: ale fiecărei categorii de nevoi și modul în care:aces- 

tea acționează și trebuie integrate în Procdesăuncgientiei | 


. 


1. Nevoile actuale de educație sunt nevoi care apar $ i, se impun pe termen scurt 
drept condiţii ale desfășurării procesului de învățământ şi ale funcţionării instituției 
şcolare, fiind de fapt nevoile î în baza cărora se definesc obiectivele educaționale, se sta- 
bilesc conținuturile. Și. metodele de predare. și învăţare Și. se organizează, procesul de 
învățământ pe ansamblul instituţiei şcolare. Analiza nevoilor actuale de. educaţie este 
baza proiectării pedagogice a lecţiilor, a sistemelor.de lecţii și tipurilor de activități 
didactice, în general a procesului. de învățământ pe durata unor perioade. compacte ale 
acestuia (0 lecţie, un capitol de conţinut, o perioadă de predare sau evaluare, un semes- 
tru, un an școlar). Totodată, nevoile, actuale. de educaţie sunt. nevoi care acţionează 
nemijlocit ș şi imediat asupra: instituţiei şcolare, impunând decizii cu scadenţă pe termen 
scurt. Analiza nevoilor. actuale este baza. elaborării planurilor manageriale. ope- 
raționale (semestriale, anuale) ale instituţiei: de învățământ. 

Trebuie subliniat că acest Caracter actual al nevoilor de educaţie rezultă FIR modul 
lor de acţiune. și-din urgenţa cu care se impun. și nu se referă la durata acţiunii și nici la 
orizontul de timp pe care se întind efectele satisfacerii sau nesatisfacerii lor, Sunt 
actuale pentru că acţionează și-trebuie satisfăcute în prezent și nu în. sensul că vizează 
prezentul imediat. Dimpotrivă, multe dintre nevoile actuale de educație au o acţiune cu 
„bătaie. lungă“, ele șe înscriu într-o anumită continuitate pe. axa trecut-prezent-viitor 
care ţine de „logica ontică“ a educaţiei, avându-și: originea. în satisfacerea/nesatisfa- 
cerea nevoilor în procesele educative anterioare și pregătind apariţia şi apoi satisfacerea 
nevoilor viitoare. :Nevoile actuale se. constituie, acţionează și se impun proiectării pe- 
dagogice;și managementului educațional în următoarele.condiţii:. ; 


1. Cea mai mare parte” a nevoilor actuale de educație sunt nevoi care însoțesc 
desfășurarea cotidiană a procesului de învățământ şi a căror satisfacere condiționează 
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verența diferitelor secvenţe ale acestui proces, trecerea de la o etapă la alta'(de la o 
ecţie la alta, de.la un,capitol de programă la. altul etc.), precum și adaptarea procesu- 
ui la schimbările pe.planul achiziţiilor şi capacităţilor. de învăţare; ale elevilor. Sub 
cest aspect, caracterul actual al nevoilor de educaţie rezultă din înseși necesităţile de 
rganizare și desfăşurare practică a procesului de învățământ și a activităţii. instituției 
colare. Profesorul şi directorul-de şcoală nu pot opera practic cu nevoi potenţiale sau 
u nevoi „ideale“ — chiar dacă acestea pot şi trebuie: să fie studiate pentru proiecţiile 
trategice pe termen lung — ci cu nevoile de, educaţie existente la. un-moment dat, în 
ontextul concret în care se desfășoară procesul de învățământ şi în care, funcţionează 
nstituția şcolară; În.acest sens, au caracter actual nevoi de educaţie cum. sunt: 

a) nevoile de educaţie care își au originea în nivelul inițial de pregătire a elevilor, 
raportate la cerinţele unui nou proces, de învățare sau ale unei etape superioare . 
„ale acestui proces. Ele sunt puse în evidență de discrepanţa ce; poate să apară 
între cunoştințele,. deprinderile. şi, capacităţile, de care elevii dispun la un 
moment dat şi: exigenţele accesului; pe trepte. superioare -ale procesului de 
învățământ. Acest tip de nevoi este foarte evident la începutul ciclurilor de 
învățământ (în clasa I, a. V-a, a IX-a şi în anul I de facultate), dar se manifestă 
și pe parcursul procesului de învățământ, la începutul, predării unei noi disci- 
pline sau a unui nou capitol al programei şcolare. Ele pot fi nevoi de: recupe- 
rare sau de aprofundare a învăţării acelor cunoștințe și capacităţi care repre- 
zintă condiţii necesare, impuse de logica învățării, pentru accesul la achiziția 
noilor cunoștințe şi capacităţi. ȘI 

„b) nevoile de. educaţie generate de discrepanţa. dintre performanțele elevilor şi 
cerinţele;programei școlare, discrepanţă pusă în evidenţă prin actul evaluării. 
„Acestea sunt nevoi procesuale, generate de faptul că învățarea nu este-un pro- 
ces. liniar, ci:unul care înregistrează. decalaje, ritmuri diferite de la un elev.]a 

„ altul, de la o etapă la alta sau de la un conţinut la altul. Astfel, dacă profesorul 
alocă un anumit număr de ore unui nou capitol din programă sau dacă modifică 
numărul de ore planificat iniţial, dacă revine asupra unor teme sau stabileşte un 

-anumit număr de ore pentru recapitulări, aplicaţii sau probleme o face (ar. tre- 

bui să.o facă) î în baza.nevoilor.de. învăţare apărute pe parcurs sau pe care le 
„cunoaște din experienţa didactică şi care, în- modul cel mai evident, apar în 
actul evaluării elevilor. 

„€) nevoile. de educație care. apar. în site diferenţierii elevilor, ca, efect: al 
schimbărilor ce-au loc: pe planul capacităților intelectuale. şi al. orientărilor 
motivaţionale. Astfel, „pe parcursul procesului de învățământ pot să apară nevoi 
care nu existau în fazele iniţiale, dar care apar ca urmare a-evoluţiei diferite a 

„elevilor, atât sub: raportul performanțelor. (elevi cu dificultăţi: în învăţare, sau 

elevi:cu performanţe de excepție), cât şi sub, raportul, motivaţiei . învăţării 
(pierderea interesului pentru anumite discipline şi apariţia interesului pentru 

- altele), în toate cazurile fiind vorba de nevoi speciale de educaţie şi, sub alt 
aspect, de nevoi individuale sau microgrupale,; nevoi care trebuie luate în con- 
siderare în (re)proiectarea procesului de învățământ. 
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2. Nevoile actuale de educaţie provin și din acele nevoi care, deși există în stare 
potențială sau latentă pe toată durata procesului de'î învățămârit, deși sunt cunoscute'atâi 
de -către-profesori, cât și de către elevi, nu acționează sau nu impun acțiuni de satis- 
facere decât sub presiunea: unor 'scadențe iminente sau după acumulări de restanţe care 
numai pot fi ignorate. În acest sens, devin. actuale nevoi de educaţie cum sunt: . 

a) nevoia de pregătire specială a exanienelor de absolvire sau de admitere (acolo 

“unde este cazul). "Este evident că o astfel de nevoie: există ŞI este cunoscută încă 
de la începutul și 'apoi pe tot parcursul unui ciclu de învățământ, dar câ-se actil- 
alizează practic doar în preajma examenelor respective. "Pe'de altă parte, chiar 

dacă profesorii” și elevii ar-avea în 'vedere tot timpul pregătirea examenelor, 
nevoia specială de pregătire a acestora tot s-ar: impune, datorită modificărilor 
de programă sau de desfăşurare a examenelor ce pot să apară pe parcurs, că și 

"datorită faptului 'că unele discipline -sunt studiate -cu 2-3 ani- înaintea exa- 
menelor, nevoia unei:reînvăţări fiind întotdeauna” o nevoie actuală. 

b) nevoia specidlă de'pregătire pentru recuperarea rămâne! ilor î în urmă, atunci 
'când lacunele. acumulate: blochează orice posibilitate -de acces la nivelurile 
superioare ale învățării. Este cazul nepromovărilor (sau promovărilor la limită) 
-repetate când carențele în pregătirea unor elevi făc imposibilă continuarea, pen- 
tru elevii respectivi, â procesului de învățământ. 


3. Pe ansamblul” unei instituţii de învățământ, nevoile actuale de educaţie se ma- 
| nifestă sub forma concretă a cererii de educaţie sau 'a'cererii de studii, exprimată can- 
titativ prin numărul de elevi sau studenţi care se adresează instituției și pe care aceas- 
„ta îi poate şcolariza. Desigur, cererea de educaţie are nu numai diinensiuni cantitative, 
ci'şi dimensiuni călitative (nivelul de pregătire a elevilor, nivelul de aspirații ale aces- 
'toră sau ale: familiilor) şi structurale: (orientarea elevilor” pe 'niveluri' şi profiluri de 
învăţământ). Pe de altă parte, cererea 'de educaţie acţionează nu numai la ihtrăre, prin 
numărul și structura candidăţilor 'care- se adresează instituției de învățământ, ci și IA 
ieşire, sub formă cererii de calificări, de diplome, de studii necesare fie: continuării 
 școlatizării pe trepte superioare, fie pe piaţa muncii (a calificărilor). Procesul prin care 
nevoile de educaţie se convertesc în cerere de educație este deosebit de complex, iat 
formarea cererii de educaţie pe care societatea sau oâmenii le au, este funcţie și de alți 
- factori: (economici, demografici, sociali) care îşi pun amprenta pe dimensiunile canti- 
tative, câlitative şi structurale ale cererii de studii. Întrucât problema - formării Și 
acțiunii cererilor de'educație face obiectul unui capitol distinct al lucrării, ne limită 
aici” la a sublinia importanța decisivă pe care o au studierea și adaptatea' la: cererea de 
“studii-pentru existența și dezvoltarea instituției de î învățământ. După cum vom vedea, 
 dintre'variătele forme în care nevoile de educaţie se manifestă, cererea de educaţie este 
forma de manifestare cea mai directă, mai constrângătoară și mai puţin accesibilă 
controlului instituției, iar majoritatea celorlalte nevoi de educaţie pe care procesul de 
- învățământ trebuie să le acopere îşi au originea sau au legătură € cu cererea de educaţie 
și, nai concret, cu cererea de studii. 
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II. Nevoile potenţiale de educaţie sunt mai dificil de specificat printr-o definiţie 
peraţională care să le delimiteze net de celelalte categorii de nevoi. Și aceasta întrucât 
otenţialitatea este; după cum am arătat, prezentă într-o măsură mai mare său mai mică 
n orice'nevoie de educaţie. Înseşi nevoile actuale sunt, în mare parte, nevoi potenţiale 
ctualizate și cuprind în germene nevoile viitoare. Orientarea : spre viitor a educaţiei 
ace ca satisfacerea prezentului imediat să aibă și valenţe prospective, să anunţe sau să - 
regătească un 'anumit viitor. lar caracterul: prospectiv al.educaţiei nu rezultă neapărat 
lintr-o opţiune strategică, ci constituie o dimensiune ontică a educaţiei, al cărei prezent 
ste în bună măsură viitorul de ieri şi condiționează viitorul de mâine. 

Caracterul potențial al nevoilor de educație este dat și de faptul că educaţia este o 
iClivitate de lungă durată. Cele mai multe şi mai importante nevoi de educaţie solicită 
> perioadă îndelungată de satisfacere; de ordinul anilor, aşa încât nevoile pe care edu- 
aţia le poate satisface sunt de fapt nevoi anticipate'și anume cu un termen de antici- 
are care trebuie să fie cel puţin egal cu durata necesară satisfacerii lor. Sintetizând, sc 
oate spune că nevoile potenţiale de educaţie sunt acele nevoi care nu se impun pe ter- 
nen scurt, dar pot și trebuie să fie anticipăte pe baza tendințelor sesizabile pe plan 
ocial-economic și educaţional, precum şi acele nevoi care sunt formulate în prezent, 
lar cu o scadenţă la termenul la care: sistemul: ( instituția) de învățământ le: poate 
atisface: 


Comentariu. De exemplu, nevoia de creștere i numărului de medici şi, în 
consecință, nevoia de a forma medici rămâne o nevoie poteriţială câtă vreme sis- 
temul de sănătate nu solicită sau nu permite, prin funcţionarea lui, un număr mai 
nare de medici (sau 'nu îi poate absorbi nici pe 'cei existenţi). Aceasta este 0 
nevoie potențială deoarece nu acţionează îrică, dar există suficiente temeiuri spre 

“a O'considera o nevoie: reală (în'sensul că existentă) care se poate actualiza când 
vor fi întrunite condiţiile propice (reforma sistemului de sănătate, ameliorarea 
Sala economiei etc.). 

” Dacă însă nevoia de medici se impune pe termen scurt (1-2 ani), ca nu mai 
acționează ca o nevoie de educație, pe care să şi-o asume sistemul de î învățământ, 
deoarece durata formării unui rnedic este mult mai inare. Ea este o nevoie socială 
'care trebuie satisfăcută pe alte căi (de pildă, atragerea prin imigrare: a unor spe- 
cialiști gata formaţi “sau -prin' sistemul de mobilități pe piața internaţională a 
muncii). Desigur, nevoia ar putea fi satisfăcută foarte simplu prin reducerea 
| duratei de şcolarizare, "dar aceasta ar condiice: la căderea drastică a calității for- 
mării, adică la o falsă acoperire a nevoii; care este imai tiscantă chiar decât nesu- 
tisfacerea ei. Rezultă că nevoile sociale se constituie în nevoi de educaţie numai 
dacă sunt. formulate în cantitatea, calitatea și la termenul î în care ele pot fi satis- 
făcute prin. desfășurarea normală a procesului de învățământ: Cu cât durata 
„desfășurării procesului de învăţământ este mai marc, cu atât caracterul potenţial 
al nevoilor de educație, este mai accentuat, iar riscul. neanticipării corecte a 

nevoilor este mai ridicat. 


Pi 
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Din cele prezentate până acum ar rezulta însă că nevoile de educație nu pot 
„fi decât potenţiale, ceea-ce nu-este totuși adevărat. În prima parte a acestui para- 
graf.am văzut că numeroase nevoi de.educaţie au un caracter actual'stringent și 
se impun ca factori de orientare a procesului de învățământ în cursul desfășurării 
acestuia, iar: satisfacerea, lor reprezintă nu.numai un obiectiv, dar și o condiţie a 
desfășurării normale a procesului de învățământ. Sunt deci necesare câteva pre: 
cizări suplimentare pentru o mai corectă circumscriere a caracterului potențial al 
nevoilor de educaţie. 


1. Caracterul potenţial al celor mai multe nevoi de educaţie ţine nu de; statutul lor 
existenţial, ci de durata necesară satisfacerii lor. Cu alte cuvinte, sunt potenţiale nu în 
sensul că nu există sau nu sunt resimțite în prezent, ci:în sensul că ele trebuie formu- 
late şi asumate cu mai mult sau mai puţin timp înainte de termenul la.care pot fi satis- 
făcute. Este evident deci că formularea nevoilor de educație implică o anumită antici: 
pare pentru ca ele să poată fi satisfăcute, dar această anticipare. nu. rezultă neapărat 
dintr-o „strategie cognitivă“ (deși nu o exclude), ci'din modul real: în care nevoile de 
educaţie apar și sunt resimţite de oameni sau. de societate. Astfel, o nevoie de educaţie 
cum este aceea de a învăţa o profesiune ce implică studii superioare există și acționează 
încă din anii de liceu, uncori și mai înainte, elevii resimțind-o ca pe o nevoie actuală şi 
nu ca pe o nevoie ce va urma să apară (deseori ei întreprind deja, pe parcurs, acţiuni în 
sensul acestei nevoi). Aceasta este o nevoie potenţială în sensul că satisfacerea ei anga- 
jează viitorul și va fi dependentă de î întrunirea unor condiţii ce nu pot fi integral cunos- 
cute şi controlate în prezent,.dar ca mod de existenţă este o nevoie reală, resimţită acum 
de elevi sau de familie. Pentru proiectantul unei strategii de dezvoltare a unei univer- 
sităţi, de pildă, nevoia de educaţie: superioară: exprimată de elevii de liceu. reprezintă 
într-adevăr 0 cerere potenţială. de: studii (cererea actuală este cea exprimată în prezent 
prin numărul de candidaţi la admitere), ceea ce nu înseamnă că este o cerere ireală sau 
inexistentă. Sigur că transformarea nevoii de educație în cerere de studii şi a cererii 
potenţiale în cerere actuală sunt condiționate de:numeroși factori ce acţionează ulterior 
(de pildă, numărul de; clevi care obțin bacalaureatul şi notele cu care îl obţin, evoluția 
stării economice a familiei, schimbări, în. structura învățământului, superior. etc.).: Dar 
proiectantul care studiază nevoia de educaţie superioară în rândul elevilor de liceu stu- 
diază o nevoie reală, „care există la momentul investigaţiei, și nu o nevoie virtuală, iar 
dacă anticipează « corect și acţiunea factorilor ce. vor influența evoluţia acestei: nevoi și 
transformarea ei în cerere de studii, atunci va obține o prognoză suficient de bună pen 
tru a elabora o strategie; cu şanse.mari de reușită. 


gi Nevoile de: educație au caracter potențial $ și în sensul că, acţionând pe termen 

lung ș şi fiind multideterminate, evoluţia lor poate fi mai mult sau mai puțin previzibilă 
sau imprevizibilă, anticipările având întotdeauna un anumit coeficient de ISC. În plan 
practic, proiectantul sau managerul şcolar operează cu- două! tipuri de 'nevoi potenţiale: 
“ “a) nevoile potenţiale înalt previzibile sunt cele care" însoțesc evoluţia normală â 
procesului de învățământ în sensul că, deşi nu acționează sau nu pot fi'satisfă- 
cute în actualitate, sunt anunțate sau pregătite de desfășurarea actuală a proce- 
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“sului de învățământ, iar apariția şi satisfacerea lor:pot fi prognozate cu sufi- 
cientă certitudine pentru a fi luate în considerare în proiectarea pedagogică şi 
planificarea strategică a: procesului de î învăţământ, la nivel de instituţie sau la 
nivel de sistem. Cea mai mare parte a nevoilor care ţin de funcționarea internă 
a. procesului/sistemului. de învăţământ sunt nevoi. potenţiale previzibile. De 
„pildă, nevoia şi cererea de școlarizare la nivel de liceu este anunţată și pregătită 
de procesul de învățământ: din gimnaziu, aşa încât pentru. licee. gradul de 
„cuprindere și calitatea studiilor gimnaziale generează nevoi potențiale pe care 
le pot studia şi anticipa cu.suficientă certitudine. Sunt nevoi potenţiale previ- 
zibile și cele privind pregătirea și promovarea unui examen de;absolvire: sau de 
admitere. Previzibile sunt și nevoile de educaţie, potențiale a căror actualizare 
în viitor este dependentă de factori externi procesului/sistemului de învățământ, 
dar, care au o evoluţie la rândul ei previzibilă.:De exemplu, tendinţele factoru- 


lui demografic. oferă informaţii destul. de certe cu. privire la dimnesitijinile Şi 


structura nevoilor potenţiale de educaţie.: 
b) nevoile potenţiale cu previzibilitate redusă sunt fie nevoi dependente de factori 


pe care școala, profeșorul, uneori și : sistemul de î învățământ nu-i cunosc (nu au 


acces la cunoașterea lor) sau nu-i pot controla, fie nevoi care apar datorită unor 

schimbări radicale ale contextului social (și politic) în care se desfășoară proce- 
„sul de învățământ. O situaţie tipică este cea a „exploziei nevoilor. de educaţie“ 
„după anul 1989, când au apărut nevoi canţitative și calitative puţin previzibile în 
perioada anterioară, chiar dacă anumite „semnale“ anunțau sensul schimbărilor 

din planul nevoilor,de educaţie. Un grad redus de previzibilitate au şi nevoile 

care au 0 durată foarte mare de satisfacere, nevoile pe termen lung, în măsura în 
„care nu pot fi anticipate schimbările ce yor avea loc pe parcurs. 


2.23 Tapuri de nevoi clasificate diipă conținut 


“Tipologia prezentată până | acum cuprinde tipuri generale de nevoi de educaţie, 


iferențiate după originea și modul lor de manifestare, precum şi în funcţie de.cate- . 


oriile de subiecţi care resimt nevoile „respective.. Am insistat ceva mai mult asupra 
cestor tipuri € de nevoi întrucât, pe de o parte, literatura noastră de specialitate cuprinde 
Carte puţine referințe la problematica generală a nevoilor de educaţie, iar pe de altă 
arte, abordarea tipurilor generale. de nevoi oferă o mai bună înţelegere a naturii 
evoilor, în domeniul educației. 

Fireşte î însă că în cadrul tipurilor generale există numeroase diferențieri î în ceea ce 
ivește conținutul nevoilor de educaţie, sau, în alți termeni, în ceea ce privește natura 


ecesităților, a dezechilibrelor sau deficitelor pe care le incumbă. apariția și acțiunea - 
nor nevoi de educaţie. Necesitatea studierii nevoilor de educaţie în funcţie de conți- 


utul, lor este în primul rând o necesitate de ordin. practic. “Trecerea de la analiza 
cvoilor la proiectarea pedagogică a procesului de îi învățământ $ și apoi la acțiunea prac- 
că i impune cunoașterea naturii psihologice $ și i pedagogice a nevoilor de educaţie, spre 
fi posibile.definirea obiectivelor, stabilirea conţinuturilor, ș și alegerea. metodelor pro- 


esului de î învățământ, De aceca, determinarea nevoilor în funcţie de conţinutul lor are. 
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semnificaţia unui demers de specificare a nevoilor, prin care ne apropiem de realitatea 
concretă: a nevoilor: de educație, până la nivelul.la' care cunoașterea lor! devine ope- 
'raţională, permițând proiectarea și aplicarea! mijloacelor de satisfacere: 

Analiza'nevoilor în funcţie de conţinutul lor permite, totodată, să se decidă cu măi 
multă certitudine dacă'o anumită nevoie este realmente o nevoie de educație sau de altă 
natură. Problema inu 'se pune atât în :mediul şcolar, unde Gducaţia. este activitatea de 
'bază şi majoritatea  deficitelor sunt, direct! sau indirect, de natură educativă, cât în 
mediile industriale sau profesionale, unde nevoile: considerate că sunt de educaţie pot 
să mascheze de fapt deficite de altă natură. Referindu-se la această posibilităte, R. M. 
Gagn6 și: L. Briggs arată că: „studiile de pregătire militară și industrială sugerează că 
problemele care sunt: inițial gândite să reprezinte necesitățile pregătirii reprezintă dese- 
ori, de fapt, alte tipuri de necesităţi. Adeseori, când o funcție dată unei organizări nu 
operează lu nivelul de eficiență dorit, concluzia imediată poate fi că personalul Cart 
îndeplineşte funcţia are nevoie de o pregătire măi bună sau mai îndelungată. În unele 
cazuri de acest gen, o analiză a necesităților făcută cu grijă a arătat că problema poale 
fi rezolvată cu ajutorul altor.mijloace decât pregătirea, cum ar fi restructurarea meserii- 
lor, redirecționarea personalului, schimbarea: politicii pe'câre o duce întreprinderea 
'[74, pag.:242-243]. Dar și în mediul: școlar pot să apară astfel de situații. De pildă, 
scăderea. performanţelor şcolăre ale unor elevi poate să aibă: drept. cauză o “alimentație 
deficitară, starea de sănătate sau problemele ivite în familiile elevilor, aşa încât nevoia 
„de ameliorăre: a performanţelor: să nu fie, de fapt, o nevoie de educaţie — care să poală 
fi satisfăcută prin mijloace educative: — ci o nevoie de altă natură. Firește, aceasta nu 
înseamnă că o astfel de nevoie trebuie i isnorată. Determinarea conținutului nevoilor are 
'şi menirea'de a releva:dacă și în ce măsură școala și, în general, sistemul de învățămânl 
dispun de mijloacele: necesare satisfacerii nevoilor, indiferent dacă nevoile au'sau nuo 
natură educativă. | 

Pentru ca analiza nevoilor de educaţie în funcţie de conținutul lor să răspundă ce- 
rințelor de utilitate, şe ridică problema criteriilor de determinare a tipurilor semnifică- 
tive de nevoi 2 Cai AL EXIată, Fi acest 25P36l, mai, „inuite „POSIDLA, De 5 pl 


Aşi găseşte de E expresia în focimulările care " descriu. categoriile de activitale 
umană“ ȘI, prin. urmare, „ceea ce ar trebui să realizeze specialiştii î în problemele edu 
Caţionale &x: este conturarea unui mănunchi de capacităţi umane Care ar face posibile 
tipurile de activilăţi exprimate în scopurile educaţionale“ [pae. 30]. în această direcţiei 
R. M. Gagn€, propune un model de „design instrucţional“ centrat pe cinci categorii de 
EA ale învățării * sp misţuc intelectuale, siseleguul cognitive, informaţia Ver 
rezultatelor î învățării constituie o capacitate însușită. a persoanei care a învăţat (.. ). El 
sunt numite capacităţi deoarece fac posibilă predicția multor manifestări particulare ale 
peiformanţei celui care învaţă. “[74, pag. 35]. L.D' Hainaut propune un. model înte- 
mciat pe definirea profi lului de formare, considerând că este „mai funcţional“ să legăni 
o clasificare : a nevoilor de educaţie de profilul celui pe care voim să-l formă, iar por 
tru definirea unui profil de formare, D'Hainaut stabileşte şase „categorii de „cadre“ 
fiecărui cadru corespunzându-i „Situaţii de viaţă şi roluri globale“ ale individului for- 


p— 
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mat: viaţa privată şi familială, viața socială, viața politică, viaţa culturală, Viața: profe- 
sională, timpul liber și sporturile [55, pag. 66-68]. ţ 

“Referitor la această problemă, considerăm însă că cel mai. potrivit criteriu de clasi- 
ficare este cel care rezultă la: intersecţia dintre structura, personalităţii — adică ansam- 
blul componentelor psihofizice, cognitive, afective, motivaționale, comportamentale și 
atitudinale — și componentele. procesului educativ, grupate în funcţie de obiectivele și 
conținutul educării, (formării). Potrivit acestei, scheme. de analiză, nevoile de educaţie 
pol fi grupate în nevoi de educaţie intelectuală, de educaţie. profesională, de educaţie 
morală, estetică, fizică etc., 


2.2.1. Nevoile de educaţie intelectuală 


- “Nevoile' de educaţie intelectuală exprimă, în sensul lor'cel-maăi general, nevoia 
Bnciiniăl a omului de a. înțelege: Iuniiea şi pe sine însuşi; de a asimilă, a prelucra şi a 
produce informaţii: necesare abordării' raționale 'a realității și adaptării optime la 
condițiile de viaţă. Nevoia de formare intelectuală nu se reduce la nevoia de a cunoaşte. 
Ea vizează şi mecanismele și procesele prin care: cunoașterea. se produce, precum 'și 
capacitățile care imijlocesc nu orice :fel' de cunoaștere, ci o cunoaștere 'sistematică, 
implicată în. procesul. socializării, al integrării profesionale și sociale a copilului sau 
tânărului. Sintetic, nevoia de educaţie: intelectuală sc manifestă ca: ; 

„— nevoie de informaţii sistematizate şi asimilate în structura subiectivă a elevului, 
adică nevoia de cunoștințe (generale și specifice, teoretice și practice); .. 

— nevoia de deprinderi intelectuale, adică de componente automatizate ale acti- 
vităţii intelectuale care, să, permită elevului realizarea rapidă, cu un minim de 
efort a acțiunilor ce fac parte din structura celor mai multe activități intelectuale 
(scrierea, citirea, calculul, exprimarea corectă şi fluentă etc.); 

— nevoia de capacităţi şi abilități intelectuale care să permită elevului să se 
adapteze la situațiile noi, să-și valorifice Cunoştinţele asimilate, să' se autoeva- 
lueze și să-și proiecteze propria activitate, 

La acestea' se poate adăuga și „nevoia nevoii de cunoaștere “ 4 adică nevoia sti- 
mulării și formării la clevi a zrebuiinței de cunoaştere sau, la un nivel mai înalt, ă moli- 
ației cognitive, a obișnuinţei de a citi, de a se informa și dea analiza critic informaţia 
u care ia contact. Nevoia de educaţie intelectuală poate să apară atât ca nevoie de 
extindere și aprofundare a cunoștințelor, cât și ca nevoie de recuperare, de eliminare a 
acunelor. Ea poate:să apară, de isemenăa, ca o nevoie de sine stătătoare, vizând expli- 
it cunoașterea și dezvoltarea cognitivă, dar și ca o nevoie asociată altor nevoi, de pildă 
u nevoia de formare profesională. | 

Datorită faptului că procesul de î învățământ este, în cea mai:mare parte, un proces 
le educație intelectuală, dar şi datorită importanţei pe care componenta cognitivă o arc 
n orice activitate umană, nevoile de; educaţie intelectuală reprezintă cea mai extinsă 
alegorie de nevoi. Practic, nu cxistă tipuri de nevoi de educaţie care să nu aibă şi o 
componentă cognitivă sau care să nu fie asociate şi.cu nevoia de formare intelectuală. 
De altfel, majoritatea , preocupărilor, privind. proiectarea pedagogică, metodologia, 
onținuturile ŞI evaluarea se plasează tocmai în sfera cognitivului şi a educaţiei, in- 
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telectuale. Taxonomiile de obiective sunt în cea mai mare parte taxonomii de poata | 
cognitive, secvența de învăţare este „radiografiată“: cognitiv, discuţiile. în jurul | 
curriculum-ului sunt aproape exclusiv centrate pe cunoștințe (volum; structură, natură), 
iar evaluarea implică cvasiexclusiv “formarea intelectuală (concursurile 'și examenele. 
şcolare sunt, în esența lor, probe de cunoștințe). Este firesc deci ca tocmai în sfera edu- 
'Caţiei intelectuale să'se manifeste cele mai multe nevoi de educație. 

Nevoile de educație intelectuală sunt nu numai extinse, dar şi foarte diverse. Fiind 
direct legate de conținutul învățământului, nevoile de educație intelectuală preiau pro- 
blemele acestuia privind volumul și structura cunoștințelor, deprinderilor ȘI Capa- 
cităților ce trebuie învăţate de elevi, existând tot atâtea categorii de nevoi câte categorii 
și domenii de conţinuturi cuprinde curriculum-ul. Nevoile de educaţie se diferențează, 
de asemenea, pe categorii de.procese și mecanisme psihice implicate în învățarea cog- 
nitivă, ele sunt nevoi specifice. vârstelor — constituindu-se în procesul dezvoltării. psi- 
ice —,dar şi: nevoi. specifice fiecărui elev sau grup de elevi; în: funcţie de nivelul -in- 
telectual, de experiența și nivelul pregătirii şcolare, de structura aptitudinilor ș și a moti- 
vaţiei. Nevoile de:educaţie 'intelectuală dobândesc un statut de nevoi speciale de edu- 
caţie în cazul copiilor cu deficiențe senzoriale şi de limbaj, al copiilor cu un grad măi 
mic:sau mai mare de retard intelectual, precum și al copiilor ce provin din familii și 
medii sociale defavorizate și care înregistrează în mod repetat insucces şcolar. 

“Nevoile de educaţie intelectuală sunt nu numai cerințe de ordin subiectiv, privind 
structura cognitivă a personalității elevului; dar și cerințe de ordin obiectiv privind inte- 
grarea sa şcolără (pe diferite niveluri și trepte de învățământ) Și socio-profesională 
Nevoile de educaţie intelectuală sunt, în mod evident, şi nevoi sistemice, care 
acționează la nivelul instituției şcolare şi al sistemului de învățământ, exprimând ce- 
rințele sociale cu: piivire la cunoștințele și capacitățile ce trebuie transmise, învăţate $ ȘI 
dezvoltate prin sistemul de învățământ.. Nevoile de educaţie intelectuală se caracte- 
rizează și printr-o dinamică foarte complexă a manifestului și latentului, a realului $ Și 
potențialului. Există, fără îndoială, „nevoi de cunoaștere, de înţelegere, de rezolvare de 
probleme care pot fi uşor sesizate şi analizate. Deseori î însă, în: spatele: unor nevoi evi: 
dente, observabile se află nevoi profunde, care țin de „psihologia mecanismelor cogni- 
tive“ sau de acţiunea „vectorilor. molivaţionali““ care nu se mai oferă nemijlocit obser- 
vaţiei factuale. | 

Această varietate de ipostaze ale nevoilor de educaţie intelectuală ridică problemă 

criteriilor. de, analiză î în funcție de care nevoile să poată. fi identificate și grupate. Care 
este cel mai potrivit model de analiză? Un răspuns general! valabil nu se poate da. Și 
aceasta întrucât analiza nevoilor de educaţie intelectuală — ca demers al proiectării pe 
dagogice = nu este un scop în sine și nu'urmăreşte să construiască încă o „teorie“ â 
învățării, ci să ofere profesorului reperele necesare în practică proiectării şi realizării 
procesului de învățământ. În această idee, prezentăm în cele ce urmează câteva vari- 
ante de analiză a nevoilor de educaţie intelectuală, dintre cele mai cunoscute, urmând 
ca profesorul să o aleagă pe cea mai potrivită sau să realizeze o combinaţie « de varianle 
adaptată condițiilor concrete în care lucrează. 


pa 
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2. 2. l. 1. Modelul centrat pe obiective 


| Modelul centrat pe. obiective, porneşte de. la premisa că, în E ubitueacăll reală a 
rocesului de învățământ, nevoile de educaţie se constituie și pot fi identificate Şi ana- 
izate în funcţie de obiectivele acestui:proces. Practic, nevoia de educaţie rezultă din 
zradul de realizare/nerealizare a obiectivelor educaționale. Dacă vom aplica analiza de 
liscrepanță, atunci; obiectivele definesc. situația dorită, performanţele. elevilor . repre- 
intă situația: actuală, i iar discrepânța mai mică sau mai mare dintre cele două situaţii 
semnalează existența unei'nevoi de educaţie,- Folosirea obiectivelor — și ne referim aici 
n mod special la obiectivele operaţionale — drept repere pentru determinarea nevoilor 
je educaţie este favorizată: de faptul că, după câteva decenii de cercetări și aplicaţii, de 
ritici și reconsiderări, paradigma obiectivelor operationale, organizate în taxonomii, 
a pătruns larg în practica proiectării și realizării procesului: de învățământ, conturându-se 
ți un anumit consens asupra semnificației diferitelor categorii taxonomice (Clase de 
comportament). De asemenea, există şi avantajul că o bună parte a tehnicilor de eva- 
luare -folosesc specifi icarea prin 'obiective ca modâlitate: de construire 'a sarcinilor 
itemilor) și de stabilire a criteriilor de evaluare, așa: încât evaluarea, şi în special eva- 
luarea formativă (continuă) devine și un mijloc util: şi „operativ de determinare a 
nevoilor de educaţie. 'Aceste avantaje sunt cu atât mai evidente pentru domeniul edu- 
cației intelectuale cu cât Side mai bine elaborate taxonomii sunt taxonomiile de obiec- 
live cognitive. 

Practic, aplicarea modelului presupune folosirea taxonomiilor de obiective CognI- 
iye drept, sisteme de referință pentru determinarea nevoilor” de educaţie intelectuală, 
ceea Ge înseamnă că listele de comportamente Și performanţe care definesc obiectivele 
operaționale vor fi considerate nu numai liste de rezultate finale anticipate (proiectate) 
ale învățării, dar și liste de nevoi: de educaţie ale elevilor care urmează să înveţe com- 
portămentele şi. performanţele respective, Se presupune, desigur, că un anumit com- 
portament, o anumită performanță nu mai sunt luate. drept obiective dacă elevii 'le 
Stăpânesc deja, ceea ce înseamnă, implicit, că orice obiectiv incumbă o nevoie de edu- 
cație, nevoie ce rezultă din relaţia! dintre cerințele asociate obiectivului ŞI posibilitățile 
actuale ale elevilor. În acest sens, se pot folosi tabele de analiză a nevoilor de educație 
construite pe taxonomiile de obiective: cognitive. Propunem profesorilor un astfel de 
tabel, în care am folosit adaptarea taxonomiei de obiective cognitive realizată de 
P.. Lisievici, aceasta fiind una dintre cele mai complete adaptări ale'taxonomiilor de. 
obiective, din literatura pedagogică de Ja noi.[106, pag. 63-66]., 

"Este: de remarcat că modelul centrat pe obiective permite şi operaționalizarea ; 
nevoilor de educaţie. într-un: mod similar -cu. operaționălizarea obiectivelor. edu-" 
Caţionale, ceea ce sporește valoarea. practică a modelului. Astfel, adaptând cele mai. 
Cunoscute proceduri de operaționalizare a obiectivelor educaţionale (R.F. Mager, G.F. 
Madaus, N. Metfessef, W. Michael, D. Kirsner, G. De Landsheere: $.a.), definirea 
Operaţională a unei nevoi.de educaţie ar presupune:. 

a) descrierea explicită a comportamentului și performanţei finale ce se urmăresc 

a'fi dobândite de elev prin procesul de predare/i nvăţare. Uneori — și în funcţie | 
„de natura obiectivelor — aceasta poate fi însoțită de specificarea conţinutului, a. 
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obiectivului sau a operatorului care intervin în realizarea comportamentului și 
a performanţei, precum și a produsului care materializează performanța (dese- 
ori produsul se identifică cu însăși performanţă sau constituie mijlocul princi- 
pal prin care aceasta este evaluată); 

b) descrierea condiţiilor în care se așteaptă. Prădugereă, coinportămentuilui (per- 

" formanței); care pot fi condiţii materiale sau „fizice“ (mijloacele necesare sau 

care trebuie. utilizate, peritru realizarea: comportamentului), condiţii de: timp 
(nivelul unci performanţe poate fi evaluat și pe. baza parametrilor temporali, 
condiţii: psihologice (cele iniţiale, necesare 'accesului .la.dobândirea. perfor- 
manţei, desemnate: sugestiv în limba franceză prin termenul „les. prealables“, 
precum și la alte date, informaţii, îndrumări: oferite elevilor spre a-putea realiza 
| performanți); 

„C) precizarea nivelului: minim.acceptabil și a a eiegbăilon de acceptare a perfolă 
manţei, pe baza cărora urmează să se decidă dacă şi în ce măsură obiectivul a 

„fost atins; . 

d) analiza distanţei. (discrepanţei) dintre. nivelul performanţelor. prevăzute, de 
| obiective. şi. nivelul performanțelor. stăpânite de. elevi şi. determinarea, pe. 
„această ! bază, a nevoilor de educație.. În funcţie de. momentul î în care se face 

. analiza, acestea pot: fi: nevoi de pre-învătare, stabilite în funcție. de obiectivele 
de start ale procesului, de învățământ, în situația în care elevii nu întrunesc 
condiţiile prealabile ale realizării obicetivelor noului proces de î învăţare; nevoi 
de recuperare, stabilite pe parcursul procesului de învățământ în. funcție de 

. obiectivele care nu „au fost realizate la nivelul Minim acceptabil al perfor: 
manţelor specificate; nevoi de re-învăţare, stabilite î în funcție de obiectivele 
finale ale unei dia și inu A a procesului dei iuvilamant, când se. constată 
datorită unor ip acumulate” pe. parcursul“ i iscăsu ai de învălământ, fi 
datorită fenomenului natural al uitării cauzat de neexersarea, timp îndelungat, 

a unor performanțe, fie datorită schimbării nivelului obiectivelor (de pildă, 

| pregătirea unci discipline pentru un examen schimbă nivelul obiectivelor şi 

„generează de regulă nevoia de re-învățare). | 


Analiza nevoilor de:educaţie : ie 
: Tabelul nr.. 2.l. 


să. Performanţe 


Elevul. redă elementele specifice şi generale. ale 
metodelor sau proceselor, sau redă un model, .0 
Structură sau un ansamblu de situați. 


1.1. Cunoașterea Elevul redă ' elemente specifice şi izolabile -de 
lementelor șpecificen informaţie. Aceste elemente,. situate. la 'un nivel 
inferior de abstractizare, trebuie considerate puncte 
de plecare în construirea unor forme de cunoaștere 

mai complexe. 


1.2. Cunoaşterea căilor. şi Elevul cunoaşte. metode de. cercetare, algoritmi, 
ijloacelor de a trata “ standarde de a reciere, structuri -de organizare 
jelementele specifice internă pentru diferite = domenii: 
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lasa comportamentală “ Performanţe | Obiective '- [Nevoi dej 
ala A pro N e educaţie | 


că i roastanea dz 
clor generale și a abstrac- 
ugjloc dintr-un domeniu 


, Comprehensiunea 


Elevul cunoaşte teoriile şi, gencralizările, dominante 
diferite- domenii şi în care sunt de regulă folosite 
studierea feromenelor sau în rezolvarea de probleme. 


Reprezintă nivelul, cel mai scuzut al înțelegerii.| , 
Elevul ştie ce se comunică şi poate face uz de cele|. 
comunicate, fără a fi necesar să le raporteze la alt 
material sau să fie înțelese toate implicaţiile. 


în 
A 


Elevul parafiazează sau redă un mesaj dintr-o limbă 

sau dintr-o formă de comunicare în- alta. “Translarea| 
sc apreciază, pe baza fidelității ŞI preciziei, adică în 
funcţie de: măsura în care se' păstrează informaţia 
comunicată; în: condiţiile - formei :de  comunicare| . 
schimbate. 


|, Translarea 


2, Interpretarea Elevul rezumă sau explică un mesaj. Spre deosebire: 
de translare, interpretarea necesită o reorganizare aj 


materialului. sau o nouă perspectivă asupra. acestuia. 


2,3. Exploatarea Elevul extinde principii sau tendințe dincolo. de 
ii datele existente, pentru a determina implicații, 
consecinţe, corolare, “efecte, în . concordanţă cu 


condiţiile descrise în comunicarea originală. . 


“ |Elevul foloseşte ideile generale, regulile, metodele, 
rincipiile tehnice, în situații concrete. 


Elevul . descompune ..un mesaj în. elementele 
componente, astiel încât ordinea ideilor să fie clară, 
' |iar' relaţiile dintre “idei să upară,explicite. Analiza 
are drept scop clarificarea mesajului, a organizării 
interne a comunicării. 


3, Aplicarea 


|, Analiza 


Elevul identifică elementele incluse într-un mesaj. 


Elevul : identifică legăturile şi interăcţiunile dintre 
eleaeiele Și sili mega, 


“e 
II! 
e 


5, Sinteza ze 


“Elevul aid elemente sau ir pentru a forma un 
întreg. ; Sinteza, presupune -;mancvrarea ; unor). 
elemente, aranjarea şi combinarea lor pentru. a se 
constitui un model sau O structură care anterior! nuj 
apăreau clare. 


Elevul structurează mesaje, prin care - va. putea 


şl, Producerea unui 
iu transmite idei, experiențe, impresii. 


esaj unic! 


5.2, Elaborarea unui plan Elevul structurează planuri de lucru sau planuri de] 
sau a unui set de operaţii |operaţii . pentru ' rezolvarea - unor. sarcini . sau 
zi planurile fiind adecvate. sarcinii . de] 


3i Derivarea unui set - 
de relații abstracte 


Elevul: dezvoltă seturi de' relaţii abstracte, fie: în 
- Iscopuri de; clarificare . sau explicare. a . datelor] . 
[specifice şi fenomenelor, fie pentru deducerea del -. 
afirmaţii sau relaţii abstracte, pornind de la-un set 

(de bază de proporţii sau relaţii simbolice. . 


Elevul apreciază valoarea unui material specific, a 
unei metode, în raport cu 'un -scop - determinat. 
Aprecierile sunt făcute „atât din punct „de vedere 
cantitativ, cât şi calitativ. 


7 


0, Evaluarea | 


Elevul evaluează un mesaj din punctul de vedere al 


SI. Aprecierea î în raport 
preciziei logice, consistenței, sau a altor criterii inteme.. 


u criterii. interne 


0, Aprecierea î în raport. Elevul evaluează! materialul în raport cu. criterii 
U criterii externe, selecționate sau memorate. 


II 
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Pentru profesor, analiza poate să conducă la sesizarea unor nevoi de re-proiectare 
a procesului de învățământ (sub - raportul conţinutului, metodelor ' și mijloacelor 
folosite), a unor nevoi de diferenţiere a predării, atunci când nerealizarea obiectivelor 
este particularizată. pe microgrupuri de elevi, inclusiv a unor nevoi de. redefinire a 
obiectivelor, atunci când nerealizarea obiectivelor depăşeşte proporțiile admise, când 
se însumează la nivelul unei clase sau al unui an de studiu și când nevoile de recupe- 
rare dobândesc: caracterul de, nevoi colective .sau, nevoi comune pe grupuri mari de 
elevi. 

„ Determinarea nevoilor de educație prin raportare la aia educaționale preia, 
după cum am văzut, avantajele procedurilor destul de riguroase prin care sunt definite, 
clasificate și operaționalizate, obiectivele. Fiind suficient, de. analitice, taxonomiile de 
obiective cognitive permit o analiză suficient de profundă pentru a fi posibilă specifi- 
Carea naturii nevoilor de educație intelectuală și a acțiunilor ce trebuie întreprinse pen- 
tru acoperirea lor. Raportându-se, la fiecare categoric. taxonomică, profesorul poate să 
stabilească dacă deficitele constătate la un moment dat la elevi ţin de cunoașterea 
(memorarea), de înțelegerea sau :de aplicarea cunoștințelor, el poate sesiza în ce 
măsură elevii reușesc să.:efectueze transferul, interpretarea și extrapolarea 
cunoștințelor, analiza şi. sinteza, "generalizarea și concretizarea ş.a:m.d.. Prin aplicarea 
pe conţinuturi diferite (la discipline. diferite) a acelorași categorii taxonomice devine 
posibilă sesizarea, unor”: deficite: generale, care apar pe ansamblul unui plan de 
învățământ şi care pot sugera necesitatea unor r reechilibrări structurale, pe ansamblul 
unui curriculum. | 

Pe de altă parte, modelul centrat. pe obiective me şi pi semne de întrebare 
referitoare în special la relevanța pedagogică (pentru profesor) ş şi la semnificația adap- 
tativă (pentru elevi), a nevoilor de educaţie: determinate î în funcţie de obiectivele edu- 
caţionale, la care se adaugă: și Criticile încă persistente: la adresa, obiectivelor Op 
raționale, în special pe direcţia originii. obiectivelor (de unde vin obiectivele?**) și a 
relației nu întotdeauna explicită și nici certă între“ obiectivele: “operaționale și nece- 
sitățile celui care învață (de ce aceste obiective Și nu altele?). 

109) În primul rând, modelul centrat pe obiective implică o anumită abatere de la 
logica proiectării pedagogice. Este vorba de. faptul că, în mod normal, identificarea ș Și 
„analiza nevoilor de educaţie. trebuie să premeargă definirii obiectivelor şi nu să urmeze 
acesteia. Cu alte cuvinte, nu obiectivele trebuie să fie sursa (cauza) nevoilor, ci. nevoile 
| trebuie să fie sursa (cauza) obiectivelor. Rezultă că obiectivele nu pot fi luate drept 
puncte de reper pentru determinarea nevoilor de educaţie, ci ar trebui să constituie 
„expresia pedagogică a unor nevoi anterior determinate și analizate. Desigur, î în practică, 
lucrurile nu se prezintă atât de categoric, dar inversarea relației nevoi-obiective prezin- 
„tă riscul unor confuzii care pot să afecteze calitatea. proiectării pedagogice. Principalul 
fisc, semnalat de mulţi autori, este cel al definirii „în cere închis“ a obiectivelor con- 
stând în aceea că obiectivele ajung să fie definite sau redefinite î în raport cu ele însele, 
„potrivit unor taxonomii pre-formulate și independente (indiferente) faţă de realitatea 
concretă, forțând chiar realitatea 'să li se conformeze: Concluzia practică este că obiec- 
| tivele trebuie ele însele permanent verificate și (reevaluate, iar dacă anumite obiective 
sunt sistematic și în proporţie de masă nerealizate, dacă în raport cu ele deficitele se 
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erpetuează, va fi necesar: să ne întrebăm dacă obiectivele respective (mai) exprimă 
evoi reale și dacă mai păstrează legătura cu realitatea educativă concretă: 

2) O altă problemă ridicată de modelul centrat pe obiective ar putea fi formulată 
n iodul următor: dacă anumite obiective nu sunt realizate de elevi, generând astfel 
oi nevoi de educaţie (de recuperare, de re-învăţare), nu înseamriă oare că ele au fost 
ău definite? Întrebarea este.pe deplin justificată dacă avem în' vedere că, într-adevăr, 
biectivele, și în mod deosebit.obiectivele operaționale, dacă au fost bine formulate, 
rebuie să reprezinte. o sinteză a.necesarului și posibilului, iiar dacă anumite obiective 
unt: nerealizate sau nerealizabile, atunci. fie că nu: exprimă necesități reale, fie că 
lepășesc posibilităţile (resursele) învăţării, fie :că. există o combinaţie nereușită între 
ne)necesar și (im)posibil. Firește, nu orice obiectiv nerealizat este neapărat și rău for- 
nulat. Aprecierea trebuie să țină seama de proporţia nerealizării și de celelalte condiţii 
Xterioare procesului de învățământcare acționează 'ca "factori perturbatori. Este cert 
nsă că dacă nerealizarea obiectivelor depășește proporțiile admise și devine sistema- 
ică, dacă nu poate! fi compensată pe parcursul unei perioade compacte a procestului de 
nvățământ $ Și se regăsește în nerealizarea finalităților acestui proces, atunci obiectivele 
au mai pot servi drept repere semnificative pentru nevoile (Şi resursele) reale ale pro- 
esului de învățământ: În « aceste condiții, 're-analizarea nevoilor de educaţie devine pri- 
ritată, iar obiectivele (şi uneori întreaga organizare a procesului de învățământ) tre- 
uie regândite î în funcție de- nevoile determinate și resursele disponibile. 

3) În al treilea rând, se poate întâmpla ca deficitele de educație. intelectuală con- 
statate prin gradul de nerealizare a obiectivelor cognitive $ să desemneze doar o nevoie 
jistemică, adică o nevoie a şcolii și, în generăl, a “sistemului de învățământ (nevoie | 
„dedusă“ din obiectivele programei şcolare) şi nu o nevoie personală a'elevului. Nu 
este deloc exclus ca neînvățarea sau învăţarea insuficientă a anumitor cunoștințe E 
capacități, adică nerealizarea anumitor obiective, să se datoreze faptului că elevul nu 
resimte obiectivele respective ca pe nevoi proprii, acestea nu fac: parte din sfera sade 
interese și preocupări. Această împrejurare nu reflectă neapărat o carenţă a “modelului 
centrat pe obiective, ci o carență 'mai generală a taxonomiilor de obiective care, deși se 
declară: centrate pe elevi, rămân totuși impersonale şi divizate pe clase de comporta- 
ment din care subiectivul, „eul integrator” “lipseşte. Acesta este sensul în care David P. 
Mitchell denunță „sacralizarea“ “obiectivelor comportamentale precum $ și „excesul de 
standardizare“ “implicat de acestea, considerând că „standardizarea excesivă, atât a 
mijloacelor cât și a finalităților, oferă elevului posibilități reduse de a 'se diferenția de 
colegii săi şi este 'de aceea antitetică realizării unei diversităţi culturale“ şi că, prin 
Urmare, „tipul de intervenție (educativă), atât neformalizat cât ȘI intenționat, care poate 
îi cel mai eficient, este cel care produce un individ, reprezentând mai mult decât suma 
lututor obiectivelor instrucționale pe căre le-a demonstrat“ (115, pag. -99- 100]. 

În același sens, John P. De Cecco propune: și un alt gen de taxonomie a obiec- 
tivelor, în care se face distincție între trei tipuri de obiective: 'obiectivele școlare: (ale 
şcolii, ca instituție), care se referă la „multiplele scopuri pe care naţiunile: şi comu- 
nitățile le urmăresc prin sistemul lor educaţional şi administrațiile ș şcolilor“; roBizkiivale 
profesorului, mai restrânse decât ale școlii, având rolul „de a-l ghida pe profesor î în 
selectarea, ponderarea ş ȘI eliminarea temelor, materialelor și activităților legate de pla- 
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nurile de lecţie, instruirea în clasă sau cercetările de teren“;obiectivele elevului care „se 
referă la opțiunile și planurile exprimate şi urmărite: de elevi (studenți), la „motivele“ 
pentru care studenții urmează un anumit curs, nefiind exclusă situația că „la anumite 
„cursuri, obiectivele studenţilor. pot să; fie în conflict cu cele ale. profesorilor 
[47, pag..62-65].. 

Firește, cele câteva observaţii făcute pe:marginea modelului determinării nevoilor 
de. educaţie în. funcţie de obiectivele educaţionale operaționale nu:sunt de. natură să 
anuleze valoarea; mai ales practică, a acestui model. Dimpotrivă, analiza sistematică a 
relaţiei nevoi-obiective este de natură să amelioreze ambii termeni; permițând atât o 
mai bună și mai operativă cunoaștere a nevoilor: de educație, cât şi: perfecţionarea 
demersurilor şi tehnicilor de definire a obiectivelor educaţionale. 


2.2.1.2. Modelul centrat a magme 
"Modelul centrat pe conţinuturi pornește de la premisa că învăţarea şi, în particu- 
lar, învăţarea cognitivă implică întotdeauna un anumit conținut, întotdeauna se învaţă 
ceva (un concept, o regulă, o. operaţie, o procedură, un sistem de date), iar ceea.ce se 
învață are o legătură dir ectă cu însăși nevoia de. învățare, este expresia cea. mai. con-, 
cretă a acestei nevoi, atât la nivel social general, cât și la nivelul școlii, al profesorului 
ŞI al elevului. Determinarea nevoilor de educaţie î în funcţie de conținuturile î învățării se 
impune datorită importanței. speciale pe care conţinutul o are în ansamblul componen- 
telor procesului de învățământ. 'Și.nu este vorba doar. de importanţa ce. i. se. acordă î în 
virtutea rolului pe care conţinutul îl are efectiv î în. procesul î învățării, ci şi, de o impor 
tanță specială. concretizată în tendința conţinutului de a se impune ca o prior itate ori de 
câte ori este pus în discuţie î în raport « cu celelalte elemente de proiectare Și organizare a 
învățământului. 
Această prioritate de facto a conținutului, are determinări multiple. Cea mai impor- 
tantă pare,să fic aceea că nici un.alt element. al. procesului şi sistemului de învățământ 
nu are. implicaţii. atât de directe asupra organizării instituționale a sistemului şcolar, 
Orice modificare . a conţinutului: atrage după sine, modificări în întregul sistem. de 
învățământ, de la cele vizând înseși componentele structurale (tipuri Și profiluri de 
şcoli), până la; cele privind planul de învățământ (discipline şcolare, număr de ani de 
studiu, număr de ore). ȘI, programele şcolare, având prin urmare efecte directe asupră 
şcolii; asupra profesorilor $ și, desigur, asupra elevilor. 
Interesul special pe care îl suscită conținutul învățământului: are și determinări ce 
rezultă din combinaţia. factorilor care. decid selecţia şi sensul unui anumit conţinut. 
Fiind dependent nu numai de: orientările şi reperele emise dinspre cercetarea, pedago- 
gică şi psihologică (cele. care îi imprimă | așa-numita „logică didactică“), dar: şi de cele 
constituite ca expresie a evoluţiei științelor, a culturii și tehnologiei, inclusiv Ca CXpIe- 
sie - a unor opțiuni politice, conținutul . învățământului este locul de. întâlnire, â 
numeroase probleme, „de la cele mai. generale (de politică educaţională, de nevoie 
socială de educaţie sau legate de conceptul de cultură, î în, general, și de cel de cultură 
şcolară, î în particular), până la problemele specifice, care țin de posibilitățile organizării 
procesului. didactic concret, de particularităţile de vârstă și motivațiile elevilor. La „lo- 
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ICa. didactică“: se adaugă deci o „logică a științelor“ şi o „logică politică $, iar între. 
cestea trei. nu există, întotdeauna relații de, convergenţă. -Uneori domină știinţilicul, 
lteori politicul şi câteodată (mai rar), pedagogicul. . 

Aceaștă multitudine de determinări, ale conţinutului face ca, relaţia diâjee nevoile 
e educaţie ȘI conținutul învățământului să fie o relaţie: mediată. de factori obiectivi și 
ubiectivi, o, relaţie în care necesitatea, obiectivă interferează cu: interesele; și. menta-. - 
tățile, în care nevoia „reală“ de cunoștințe este obiect de.dispută, uneori de negociere, 
in care, nu lipsesc. săi gumentele de putere“. De aceea, în raport cu nevoile de educaţie, 
onținutul, nu se constituie. ca o reflectare: strictă şi liniară a.unor nevoi predeterminate, 
1 SC manifestă î într-o dublă ipostază; 

a),pe. de-o, parte, conţinutul învăţământului, este. (ar tsebui să fic) o expresie, a. 

nevoii: sociale, de educaţie (a nevoii de cunoaştere,.a nevoii, de perpetuare și 
dezvoltare. culturală, Și ştiinţifică, tehnică şi .economică.a societăţii: „etc.), dar. . 
. conţinutul nu reflectă, niciodată nevoia socială în starepură“, ci.o nevoie fil-, 

trată de, interese și opțiuni, o. nevoie „interpretată“ din variate unghiuri. de. , 
vedere. (pedagogic, ştiinţific, național, politic ş:a.), o-nevoie dependentă (ca: 
„acceptare sau.neacceptare, dar nu.ca sealitale) de echilibrele schimbătoare la: 
nivelul factorilor de putere;;. - 

b) pe de altă parte, odată elaborat, legiferat ŞI transmis. în sistemul de învățământ, 

conținutul-devine generator. de nevoi de educaţie, printr-un mecanism intere- 
sant care face ca nevoia. de cunoștințe, de deprinderi și de capacităţi cognitive 
(Și nu numai), să nu:mai fie generată direet de cerințele „Vieţii.reale“*, ci indi- 
rect, de cerinţele conţinutului instituționalizat. Profesorii nu predau (ar. elevii 
„NU învaţă): pur, şi simplu, cunoștințe, ci programe şcolare şi discipline de: 
„ învățământ. Aşa se face că nevoia de educaţie. intelectuală nu se mai raportează 
la nevoia socială de formare intelectuală, ci la nevoia sistemică de învățare a 
conţinutului ofic cial. Aceasta nu înscamnă că, în mod necesar, conţinutul insti-. . 
tuționalizat al învățământului .nu are: legătură cu. nevoia socială reală de 
cunoaștere, de: formare, intelectuală, dar. constituie un. avertisment: privind 
obligaţia.ca, cel puțin sub.aspect metodologic, să facem distincţie între nevoile 
- de educaţie generate de necesitatea. predării/învăţării conţinutului instituţiona-: 
lizat şi; nevoile de; educaţie generate de. cerinţele vieţii reale, privind. 
cunoştinţele, deprinderile şi capacitățile necesare integrării socio- profesionale 
a. elevilor.. 

Determinarea. nevoilor de educaţie î în funcţie de, conținuturile. învăţământului se | 
impune, ȘI datorită faptului. că specifi carea prin conținuturi este larg, foloşită în con- 
Struirea probelor. de evaluare. a. elevilor, iar. examenele și concursurile şcolare sunt în 
cea mai.mare parte verificări ale conţinuturilor cuprinse în planurile. de învățământ, în 
programele disciplinelor şi în manuale. Accasta face ca.elevii înșiși să resimtă nevoia 
de a învăţa ca pe o. nevoie raportată la conţinutul instituţionalizat al învățământului. 

Desigur. că și pentru profesori raportarea la conţinuturi pentru a determina nevoia de 
cm prezintă. un, interes, deosebit, având consecinţe aplicative imediate. De altfel, în 
mod curent, nevoia. de. educație intelectuală — privită ca o nevoie centrală pe care trebuie 
să o acopere, procesul de, învăţământ — apare mai, curând ca-0 nevoie de; a preda 
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cunoștințele prevăzute de programa școlară; decât ca o nevoie de a'realiza obiectivele unei 
taxonomii. Această centrare pe conținuturi nu înseamnă neapărat o neglijare a obiectivelor, 
ci doar o schimbare a punctului de vedere din care sunt privite rezultatele învățării. 

“De alifel, conținuturile învățării, în măsura în care sunt bine sistematizate, Orga- 
nizate și ierarhizate î în ine nt agita acra adi aţa pot constitui 
naturii rievoilor de formare ce trebuie acoperite prin probesiul de î învăţământ. Problema 
este că, prin însăși natura lor, conținuturile sunt "de 'o mare diversitate, iar de la un 
domeniii la altul al cunoașterii (de la o disciplină de învățământ la alta) distanţele sunt 
uneori ațât de mari încât are loc nu numai o schimbare a obiectului, dar Şi O schimbare 
ă algoritmilor, ă paradigmelor, a demersurilor cognitive de abordare a cunoştinţelor ș şi 
de învățare. Este cunoscută, în acest sens, dificultatea: plasării conținuturilor pe clasele 
de comportament și tipurile de performanță din taxonomiile- de obiective. Există, fără 
îndoială, (9) „logică a conținuturilor“ Care poate şi trebuie să fie: pusă în relaţie cu „lo- 
gica: obiectivelor“ Și, mai ales, cu „logica învăţării și a predării“. Acesta este și argu- 
mentul pe care se sprijină modelul analizei nevoilor de' educaţie î în funcţie de conţinu- 
turi. În' acest sens, propunem. în cele ce urmează câteva variante de tipologizare a 
conținuturilor semnificative pentru analiza de nevoi. 


1. În abordările recente privind: structura conţinuturilor învățământului, dezvoltate 
în' strânsă legătură cu (re)definirea conceptului de curriculum în contextul reformei 
pedagogice, se operează cu o tipologizare a conţinuturilor î în funcţie de profilul de for- 
mare pe care tinde să îl realizeze sistemul: de învățământ și, în particular, fiecare insti- 
tuție școlară în funcţie de: nivelul: ȘI profilul î în care școlarizează. În. aceste abordări, 
conținutul învățământului este organizat pe categorii de discipline. definite în funcţie de 
| contribuția pe câre'o au la reălizarea unui anumit profil de formare. O astfel de abor- 
dare s-a impus și a fost aplicată în primul rând în învățământul superior, în strânsă legă- 
tură cu introducerea sistemului creditelor transferabile, și a răspuns necesității de a 
compatibiliza: plânurile de învățământ şi: de a permite: mobilitatea studenţilor atât 
interinstituțional, cât şi între diferite rute profesionale ce se pot construi în cadrul unui 
profil sau domeniu fundamental de specializare. Astfel, în funcție de contribuţia la for- 
marea specialistului dintr-un anumit domeniu, disciplinele se grupează în: 

'a) discipline fundamentale sau-de bază, care alcătuiesc trunchiul comun de for- 

„mare generală în profil și asigură pregătirea fundamentală necesară accesului la 
oricare: dintre specializările (rutele profesionale) subordonate profilului respec- 
tiv. Ele se mai numesc și discipline de trunchi comun întrucât pe de o parte sunt 
recunoscute și introduse în. planurile de învățământ ale tuturor instituțiilor (fa- 
| cultăților) care şcolărizează în același domeniu fundamental de specializare, jar 
pe de -altă parte sunt parcurse, cu titlu obligatoriu, de toți studenţii care se 
pregătesc î în domeniul respectiv, indiferent de: specializarea (ruta profesională) 
pe care optează să o construiască pe trunchiul comun de pregătire în domeniu; 
'b) discipline de specializare, care asigură dobândirea competenițelor specifice în 
una din specializările: subordonate profilului de bază, precum şi în domenii 
"interdisciplinare, considerate ca necesare în formarea specialistului; 
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e) discipline complementare, care asigură 'dobândirea unor competenţe supli- 
_mentare sau adiţionale în raport cu formaţia de bază, precum și lărgirea ori- 
“zontului de cunoăștere, dezvoltarea capacității de acces la informaţie, de auto- 
“formare continuă. 

A Trebuie: să remârcăm'că organizâtea planurilor de mata pe cele trei categorii 
de discipline face parte dintr-o strategie mai'amplă privind organizarea programelor de 
studii, care cuprinde ciclicizarea: și modularizarea. Astfel, în ciclul IT; disciplinele fun- 
damentale au o pondere domiriantă, parcurgerea lor condiţionând accesul, atât:formal, 
cât şi real, al studenților în ciclurile superioare. În ciclul II predominante sunt disci- 
plinele: de specializare care: conduc spre o calificare specifică, iar în ciclul II spe- 
cializarea se aprofundează la nivelul unor teme intră şi interdisciplinare care conduc la 
o calificare superspecializată. În această organizare, îmbinarea între fundamental, spe- 
cial şi complementar: are rolul de a permite aprofundareă specializării fără neglijarea 
formaţiei” generale, de a facilita: mobilitatea: studenților 'pe rutele “profesionale ale 
aceluiaşi domeniu. sau/și între facultățile din același domeniu.' Organizarea planurilor 
de învățământ pe: cele. trei. categorii 'de discipline este-pe deplin “aplicabilă și în 
învățământul profesional și liceal de specialitate permiţând atât evitarea specializărilor 
înguste, cât și o mai bună mobilitate a elevilor în a cadrul unor domenii largi de califi- 

care. | 


2. O altă organizăre'a disciplinelor î în câdrul planurilor de învățământ, Bineticață 
şi la noi în noul curriculum iațional pentru învățământul! obligatoriu (dar aplicată într-o 
formă specifică şi în învățământul” secundar şi superior), vizează caracterul obligato- 
riu, opțional sau facultativ al parcurgerii și promovării. Această orgânizare este menită 
să rezolve două probleme: IP 

a) una este aceea a compatibilizării planurilor. de învățaniânt: pe ansamblul sis- 

temului școlar, prin stabilirea unui trunchi comun: de discipline, obligatoriu 
“pentru toate unitățile de învățământ care școlarizează la același nivel (ciclu) și 
în același profil, ca:bază a recunoașterii studiilor și a egalității șanselor pentru 
toți elevii, indiferent de școala pe care au frecventat-o (este vorba, desigur, de 
" învățământul public). A 
b) celalaltă se referă la posibilitatea particularizării (descentralizării) cirriculum-ului, 
în funcţie de cerințele și aşteptările comunității sociale concrete, de: opțiunile: 
elevilor şi de deciziă şcolii, ca bază a diferenţierii ofertei de studii șia integrării 
“mai directe a școlii în mediul social apropiat. 

Din această-perspectivă, curriculum-ul național este structurat pe două segmente: 
curriculum nucleu (obligatoriu) şi curriculum la decizia școlii (opțional). Diferenţele, 
dar şi conexiunile, dintre cele două segmente s se'stabilesc prin folosirea a PR ta dă 
principale: 

"= ariile curriculare care, prin: 'specificarea disciplinelor obligatorii, dar și a vari- 
“antelor de discipline său teme opționale, permit restrângerea/extinderea opțio- E 
nală a fiecărei arii, precum și iritersecția tematică a unor arii diferite; 

— numărul de ore alocat săptămânal fiecărei discipline și arii curriculare care, prin 

stabilirea limitelor minime și a:celor maxime, iii opţiunea între numărul 
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minim de ore (cel corespunzător trunchiului comun;0bligatoriu de pregătire) şi 
numărul maxim de ore (corespunzător deciziei şcolii de a extinde sau nu pro- 

„ grama unei, discipline sau: gama.disciplinelor-unei arii); fe 

— programele școlare care, fiind la rândul. lor structurate pe segmente: obliga: 
„torii/neobligatorii, permit opţiunea între parcurgerea strictă a conţinutului stan- 
„dard obligatoriu şi abordarea, prin extindere sau aprofundare, a părților neobli- 
'gatorii, inclusiv a.unor.teme nespecificate în programele. oficiale;, 

— - manualele alternative:care, pe: fondul conţinutului standard (corespunzător seg= 
mentului. obligatoriu al. programelor. şcolare) -oferă . extinderi. suplimentare 
(opționale), accente -sau abordări diferite,: care permit de asemenea. moduri - 
diferite de acoperire a distanţei dintre obligatoriu. și neobligatoriu.: 

În funcţie,de modul și măsura în care școlile și profesorii folosesc aceste „pârghii, 

curriculum-ul:real pe baza căruia se desfășoară procesul de învățământ este alcătuit din: 
„.a) curriculum-ul.. nucleu, care . corespunde. trunchiului. comun. obligatoriu . de 
„pregătire a elevilor; şi care, la limita minimă, cuprinde: disciplinele obligatorii 
„prevăzute, în fiecare arie curriculară, numărul de. ore..minim stabilit „pentru 
fiecare disciplină obligatorie, conţinutul corespunzător: segmentului obligatoriu 
al programelor; școlare ale disciplinelor obligatorii. 
b) curriculum-ul la decizia școlii, care poate fi numit şi curriculum de extensiune, 
corespunde marjei de abatere opțională de la curriculum-ul nucleu lăsată la 
„decizia. şcolii şi. care, sub aspect. cantitativ, corespunde diferenţei dintre 
numărul. maxim şi; numărul “minim . de ore - prevăzute. în. planul-cadru de 
învăţământ, iar sub aspect calitativ poate merge de la variantele, de completare. 
-sau aprofundare a-curriculum-ului nucelu, până la varianta unui curriculum de. 
extensiune propriu-zis, adică prin: adăugarea unor discipline nespecificate în 
ariile curriculare;sau abordarea unor. domenii sau teme integratoare cu caracter 
inter sau transdisciplinar... 

Din punctul. de vedere al nevoilor.de educaţie, ește evident că cele două segmente 

ale. curriculum-ului. reflectă şi şe adresează unor nevoi de educaţie de niveluri: diferite. 

Curr iculum-ul nucleu exprima-nevoia, socială de educaţie și, sub alt plan; nevoia sis- 
temică de formare asumată de sistemul de învățământ și de fiecare instituţie școlară. 
Exprimând o. nevoie sistemică, curriculum-ul- nucleu. reflectă desigur și: opțiunile de 
politică. educativă. în materie. de; conținut al-formării, asumate la nivel; macrosocial. 
Pentru profesor şi pentru managerul şcolar, „eurriculum-ul nucleu apare ca o.nevoie de 
educație predefinită, formulată oficial, pe care.nu o. pot influența decât sub raportul 
modalităţilor de satisfacere. Ea se impune, de asemenea; ca o nevoie prioritară întrucât 
numai după suficienta ei; acoperire este posibilă şi permisă abordarea unor nevoi per- 
sonale, „microgrupale; sau individuale. ale elevilor. printr-un. Susriculumm de, extensiune: 
adaptat acestor nevoi. | 

„Curriculum-ul la'decizia. şcolii este destinat. acoperirii: unor nevoi i de edueaţie per- 

sonale, microgrupale sau individuale ale elevilor, precum şi nevoilor specifice:de edu- 
caţie ale comunității sociale în:care-şcoala- funcționează. De asemenea, curriculum-ul 
la decizia școlii poate să se adreseze și unor nevoi speciale de educaţie ce apar în pro- 
cesul. parcurgerii curriculum-ului. nucleu (obligatoriu); datorită. capacităţilor, aptitu- 
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po ȘI intereselor. diferite ale elevilor în raport cu disciplinele și conținuturile : ACES- 
tuia. “Tocmai de aceea, analiza. nevoilor de educaţie dobândește o importanță specială 
pentru fundamentarea deciziei şcolii. şi a profesorilor privind modalitățile de acoperire 
a diferenţei: dintre obligatoriu și neobligatoriu, dintre numărul minim și numărul maxim 
de ore afectate prin planul-cadru de învățământ. : : 


Comentariu. În funcţie 'de tipul, de intensitatea și urgenţa nevoilor de. 
educaţie:ule elevilor, şcoala şi profesorii au la dispoziție mai multe variante de 
decizii, mergând: de la extinderi și aprofundări ale curriculum-ului nucleu, 
păstrând disciplinele şcolare şi operând doar cu numărul 'de ore și cu conținutul 
programelor, până la curriculum-ul elaborat de școală, prin abordarea unor dis- 
cipline diferite de:cele nominalizate în ariile curriculare sau a unor teme și acti-. 
vități interdisciplinare. Astfel, în funcţie de: nevoile concrețe ale elevilor! șealii, 
se poate opta pentru variante cum sunt; | 

1.: Curriculuum-ul. nucleu aprofundat constă în ijadhrea numărului maxim 
de ore pentru îsuşirea de către elevi a conţinutului obligatoriu al programelor 
şcolare. Cu alte cuvinte, diferența dintre numărul minim și numărul maxim de 
ore (adică plaja-orară) nu este folosită pentru extinderea conţinuturilor, ci pen- 
tru extinderea şi diversificarea activităților de predare și învăţare a conţinuturilor 
date (obligatorii), Este 'evident:că această” opțiune 'se adresează în primul rând 
elevilor cu: nevoi speciale de: educaţie, mai exact. elevilor cu dificultăţi. de 
învăţare'care nu pot asimila suficient de temeinic și complet conținutul obligu- 
toriu al programelor în cadrul numărului minim de ore alocat disciplinei. O ast- 
fel de opțiune poate fi însă adecvată şi altor. împrejurări concrete. De pildă, ca 

„poate fi o soluţie pentru situaţia în care elevii nu manifestă suficientă orientare 
motivațională, nu sunt interesați:de o anumită: disciplină $ sau arie curriculură şi 
nu îi alocă suficiente eforturi: de învățare nici în școală și nici în afara ci, aşa încât 
în cele din urmă numărul minim de ore se dovedeşte insuficient pentru asimi- 
larea: segmentului: obligatoriu al progrămelor' școlare: În acest cuz, diferența de 
ore este folosită pentru a compensa dezinteresul elevilor, prin creșterea număru- 
lui de ore de învăţare în școală, într-un mod oarecum similar cu compensarea rit- . 
mului mai lent de învățare în cazul elevilor cu capacităţi intelectuale de nivel mai | 
scăzut. Opţiunea pentru un curriculum nucleu: aprofundat: poate fi, de asemenea, 
o soluție: necesară pentru pregătirea :examenelor de absolvire sau de admitere, 
„pentru disciplinele ce sunt probe în cadrul acestor examene.. Îndeosebi. în'cluse- 
le: terminale, plaja orară poate fi integral atribuită aprofundării segmentelor 
obligatorii ale programelor şcolare, având în vedere că acestea constituie sis- 
temul unic de' referință. pentru toate cvaluările: exteme cu .caracter naționul.: 
Aprofundarea curriculum-ului nucleu poate să vizeze o singură disciplină, dar și 
'o'arie curriculură în. ansamblul:ei. În acest caz, se renunță la introducerea unor” 
discipline opționale: şi se distribuie orele: alocate acestora disciplinelor la care 
nevoia specială de învăţare a conţinutului obligatoriu este mai intensă. | 

2. Curriculum-ul nucleu extins constă în alocarea diferenţei dintre numărul 

minim şi numărul maxim de ore pentru:predarea/învățarea segmentelor'ncobli- 


. 
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gatorii: din programele școlare. Întrucât segmentele neobligatorii din programelă 
„şcolare; conţin atât extinderi cantitative (adăugarea de informaţii suplimentare), 
“cât şi aprofundări calitative (niveluri de abordare și de dificultate sporite), este 
“evident că această:opțiune'se adresează elevilor cu aptitudini și orientări moti- 
vaționale puternice pentru o anumită disciplină sau: grupuri de discipline conexe. 
Curriculum-ul extins pe disciplină vizează înalta performanță și, în situaţii de 
„excepție, el poate să includă şi numărul de ore alocat opționalelor din cadrul ariei 
„curriculare, prin abordarea unor teme necuprinse în programa extinsă: a disci- 
„plinei. 
3; Curriculum-ul elaborat în şcoală. reprezihtă, în fapt, oferta opțională de 
învăţare! pe care școala o pune la dispoziţia elevilor săi. Și prin care poate și tre- 
buie să răspundă aşteptărilor. comunităţii 'social€.: în ;.care. și pentru care 
„funcţionează. Pe un-plan mai general, curriculum-ul elaborat de școală definește 
Și impune personalitatea distinctă a școlii și poate constitui un. mijloc prin care 
„+ şcoala își delimitează misiunea sa specifică. Dintre variantele pentru care şcoala 
+: poate să opteze, sunt de menţionat: 
+ a) opționalul la nivelul disciplinei, care presupune abordarea unor teme și 
: obiective care depășesc: programa școlară (inclusiv partea neobligatorie) 
și numărul de ore maxim alocat disciplinei în cadrul ariei curriculare, fie 
-prin extinderea și; aprofundarea capitolelor. său temelor programei, fie 
„„.„prin abordarea unor teme noi, nespecificate în programă; | 
su b) opționalul ca disciplină: distinctă, care: presupune introducerea unei dis- 
cipline noi în plânul de învățământ, alta.decât cele nominalizate în aria 
curriculară (de. exemplu; a doua limbă străină în aria „Limbă şi comuni- 
„care“, informatica, în aria x Matematică-Știinţe ale naturii“ etc.);. 
Cc) arici ah ca domeniu de sinteză (integrator) la nivelul. ariei curriculare, 
ni „constând într-o abordare; interdisciplinară ce. înglobează: două sau mai 
i multe: discipline“ din cadrul ariei; 
pă d) opțiohalul ca temă integratoare. a.mai multor arii curriculare, constând 
în abordări. tematice pluri sau rare 
/Blăboiisia cursiculbm-ului la decizia scolii sia [e] pda pe cât de. importantă, pe 
atât de: dificilă. Ea vine să atenueze centralismul deciziilor: pe linia conținuturilor, 


acordând mai multă;libertate școlilor.și profesorilor, dar transferându-le prin aceasta şi 


mai multă: responsabilitate. În acest context, analiza nevoilor de:educație, așa.cum 'se 
manifestă ele în realitatea concretă a 'elevilor și comunităţii sociale, precum şi analiza 
resurselor. de care şcoala dispune, dobândesc. o. importanță specială. Problema este că 
decizia școlii trebuie să întrunească simultan două condiţii: pe de-o parte, să fie nece- 


sară (să: răspundă unor nevoi. reale; de: educâţie), pe de altă parte să fie posibilă (să 
„ existe.resursele necesare aplicării). Opțiunile care vizează. curriculum-ul nucleu (apro- 


fundare, extindere) sunt, «din multe: puncte de 'vedere, mai uşor de aplicat și mai 


Ca Meta Deoarece presupun. încadrarea în programele: şcolare oficiale (transmise „de 


; pe. filieră administrativă), ele sunt mai securizante pentru şcoală şi profesori, 


Pete este mai redusă. De asemenea, aceste opțiuni sunt; realizabile cu profesorii 


i E 
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existenţi în: sboalăy în cadrul specializării fiecăruia, neimplicând restructurarea perso- 
nalului și: nici efortul de: pregătire suplimentară pe o direcție nouă: (disciplinară Sau 
interdisciplinară). Există deci riscul ca partea -de curriculum aflată la decizia școlii să! 
se limiteze la curriculum-ul nucleu (adică să cuprindă doar aprofundarea sau/şi extin- 
derea acestuia), nu datorită unor nevoi 'reale- de învăţare, ci datorită: simplităţii Și 
comodității acestei prea 


212.4.3. Modelul centriit pe arhitectura sistemulăi cognitiv 


Cenitrarea pe conţinuturi permite identificarea şi analiza nevoilor de educaţie in- 
telectuală. dintr:un punct. de. vedere. oarecum. exterior elevului. şi mecanismelor de 
învăţare. Învăţarea conţinuturilor, mai;ales.a celor organizate în curriculumul oficial 
sau în curriculum-ul educaţiei formale, apare mai: curând ca.0-necesitate sistemică și 
socială, decât ca o nevoie generată. de procesul î învăţării, de mecanismele psihice impli-: 
cate în asimilarea.conţinuturilor. În aceste condiții, modelul centrat pe-abordarea cog-: 
__nitivă a cunoştinţelor poate să ofere o soluţie: complementară. care să releve nu numai: 

ce şi cât trebuie să se înveţe, sub raportul conţinuturilor, dar şi ce şi cum: trebuie să se 

înveţe, sub raportul mecanismelor psihice prin care conținuturile: învățării sunt asimi- 
late, stocate în memorie şi apoi;recuperate în activitățile: (şi în Rextoxmatele), pe care: 
subiectul (elevul) le realizează. 

Dintre modelele posibile. de analiză a cunoştinţelor: ne-am n oprit asupra abordării 
cognitive, întrucât:această abordare pare să convină cel mai bine cerinţelor de organi-. 
zare rațională. a cunoştinţelor în cadrul procesului de instruire (de învățare dirijată. 
sau/şi mediată), permițând anticiparea, dirijarea și controlul asimilării şi: integrării: 
cunoştințelor- în „arhitectura. sistemului cognitiv! al elevului, începând cu intrările 
(recepţia/selecțiă senzorio-perceptivă și codarea informaţiei), continuând cu: stocarea şi: 
procesările interne şi finalizând cu ppobulizauea d în memoria de lucru și în generarea: 
performanţei. 

„De altfel,; abordarea cognitivă în icinaiecaa i instruirii (în didactică) are ia O anu-. 
mită istorie... Astfel, într-un. studiu de psihologie, cognitivă aplicată la. domeniul 
învățământului, J.. Tardif [162] propune o tipologie a cunoștințelor (şcolare) adaptată, 
din psihologia cognitivă, care: cuprinde. trei categorii de cunoștințe: declarative, proce-. 
durale și strategice. Importanţa acestor trei categorii de cunoștințe: constă, în viziunea: 
autorului, în. aceea că ele solicită. strategii de învățământ foarte. diferite. şi sunt 
reprezentate în mod diferit în memoria de lungă durată a elevului; La 'noi. în ţară,-Ion 
Radu, în mod special, abordează problema metacogniţiei şi-a metacunoștințelor î în pro- 
cesul învăţării la elevi, iar, Vasile Preda propune abordarea cognitivă în învățarea prin 
rezolvarea de probleme. De asemenea, deşi fără trimiteri directe la psihologia î învăţării 
școlare, Mircea. Miclea: adaptează şi dezvoltă modele teoretico-experimentale de psi- 
hologie cognitivă sau centrate pe abordarea cognitivă, care pot deschide orizonturi noi 
în psihologia școlară și, în general, în psihologia Aduga cu virtuți aplicative (încă) 
insuficient explorate. 

În: cele ce -urmează. ne, propunem să prezentăm: succint o. tipologie cognitivă a 
cunoștințelor. care cuprinde trei. categorii. de cunoștințe (declarative, procedurale și: 
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condiționale sau strategice), precum şi categoria Ssupraordonată a metacunoștințelor, 
tipologie care poate servi ca model, de analiză a nevoilor de educație intelectuală, din 
perspectiva rolului: cunoștințelor î în funcționarea (şi dezvoltarea ) mecanismelor cogni- 
tive.: Trebuie precizat însă că în spatele acestei tipologii se-află cercetări de mare exlin-. 
„dere, precum și modele, teoretice şi experimentale complexe care nu pot fi:prezentate 
nici măcar schematic în limitele studiului de față. Ne limităm, de aceea, la ceea ce este 
strict necesar pentru schițarea unui model de analiză a nevoilor de educaţie intelectu- 
ală centrat pe . „funcționarea cognitivă ă“ a “cunoştinţelor, în cadrul modelelor care 
încearcă să reconstituie arhitectura sistemului COgniLiv uman, 


Il. senile die declarative sunt cunoștințe alcătuite din informaţii factuale, “con-' 
cepte; propoziţii, teoreme etc., organizate în rețele semantice 'Sau/și în scheme cogni-- 
five: care sintetizează cunoașterea: despre 'ceva, despre un-obiect, uni fapt, O 'stare de 
Jucruri, o teorie, fără a-dvea însă o legătură directă cu o'utilizare anume. Ele: sunt 
- învăţate 'și memorate ca atare, fără a implica acțiuni Sau aplicații specifice. Cu alte 
cuvinte, cunoștințele declarative: sunt. independente de condițiile lor de utilizare; ele 
sunt cunoștințe asupra lumii şi nu asupra acțiunii. Aceasta nu înseamnă că sunt lipsite 
de utilitate,-ci doar că utilitatea lor nu'se referă la o: procedură, la un mod'de lucru sau 
la o'țehnică de a'acționa, de a face. Organizate în scheme cognitive, cunoștințele decla- 
rative pot avea multiple utilizări: pentru a înţelege un text, pentru: predicția: unui Com-. 
portament sau a evoluției. posibile a unei stări de lucruri, pentru selecția și interpretarea 
informaţiei etc. IM. Miclea, 113, pag. 249 Şi urm.]. Sub aspectul modului de exprimaăre 
şi reprezentare mentală, cunoștințele declărative se exprimă în pen verbal natural sau 
în alte-limbaje, dar și prin reprezentări sau imagini. 

Din punetul. de vedere al învăţării, cunoştinţele: declavătive nu implică î în mod: 
necesar acțiunea; ele: pot fi. asimilate” ca atare, ca informaţii. „Sata făcute“ ; “în forma-în: 
care sunt prezentate, prin comunicare verbală (lectură, 'audiere) sau prin alte modalități 
de acces adaptate formelor î în care cunoștințele se prezintă. De exemplu, o teoremă, o' 
formulă chimică sau fizică, o regulă gramaticală 'sau un algoritm matematic” pot fi 
învăţate și asimnilate, în calitatea lor:de cunoștințe declarative, independent de acțiunea: 
cu ele'sau. de aplicaţiile lor specifice. Această particularitate generează. și riscul exce-- 
„_sului de „declarativ'“în conținutul procesului de învățământ, risc asociat în mod direct 
cu excesul de ver 'balism şi cu excesul de: învățare: prin receptăre. (în dauna învățării: prin: 
acţiune). Firește, nu se pune problema: minimalizării rolului cunoștințelor declarative și 
a memoriei! declarative î în .procesul:învățării, mai ales că, potrivit unor modele cogni- 
tive actuale, cunoștințele; declarative constituie un gen de iniţializare, de fază pregăti- 
toare sau de sursă a cunoștințelor procedurale. Și într-adevăr, învățarea corectă și efi- 
cientă: a uriei proceduri presupune un minimum de „instrucțiuni“ transmise/receptate-î in 
formă „declarativă, analoage cu „instructajul: verbal“. din modelul clasic” al” formării 
deprinderilor. 

Problema este, pe de o parte, a echilibrului optim între declarativ şi procedural, 
între cunoaștere şi acţiune, iar pe de altă parte, a corespondenței. dintre: tipul de: 
cunoștințe și maniera de a fi pi 'edate și învățate. Sub acest aspect, se constată că, dese- 
ori, prea predau elevilor cunoștințe declarative, dar le solicită” să PA 'cunoştințe 
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| = APR În soia sens.pot să apară. confuzii între cele două tipuri: de cunoștințe, 
De exemplu, o regulă gramaticală poate să fie predată (şi învățată) în manieră declara- 
tivă (adică independent. de acțiunea cu ea) şi'să rămână la acest nivel, “dacă nu este 
plasată în contextul acţiunii ce implică regula iespectivă. Invers, este posibil ca regula 
respectivă să fie accesibilă unei învăţări (și miemorări) procedurale, adică prin acţiune 
cu ea, urmând ca, în procesul utilizării, să „poată fi. apelată din sistemul. mnezic 
procedural, indiferent de cunoștințele declarative. pe care elevul le are (sau nu le arc). 
despre ea. | 


2. Cunoştinţele procedurale sunt cele care corespund unui anumit-mod:de acți- 
une, ele intervin în realizarea. unei activităţi, răspund unor obiective: de tipul „a şti să 
faci“ și cuprind: ansambluri. structurate. de reguli, secvenţe: şi operaţii aplicabile într-o 
situaţie determinată. Spre deosebire de iMpeiintile- declarative, care răspund la „a şti 
că“, cunoștințele procedurale răspund la sa ști: cum“, ele sunt cunoștințe despre acţi- 
une; care nu numai că vor condiţiona eficacitatea acţiunii, dar însăși învățarea lur are: 
loc în contextul acțiunii. Structura cunoștirițelor procedurale este alcătuită din secvenţe: 
de acțiune ce trebuie parcurse pentru realizarea unor sarcini reale, iar asimilarea aces- 
tei succesiuni deisecvenţe se face tocmai prin efectuarea unor sarcini reale. Deoarece: 
se referă nu la informaţii, ci la operaţii, cunoștințele. procedurale. nu au valoare de ade-: 
văr, nu pot fi tratate ca adevărate sau false, ele pot fi considerate în bună măsură necog- 
nitive. şi tratate în termeni operaţionali (eficienţă; adaptare la: situaţie, fluenţă, grăd de 
automatizare etc.); Caracterul noncognitiv nu desemnează însă un raport de opoziţie cu - 
cognitivul: şi nici de, excludere a: cognitivului, ci relativa. independență pe cure. 
cunoștințele procedurale.o au, atât ca învățare, cât şi ca:memorare, făță de procesele. 
cognitive. Studii recente atestă, în acest sens, că sistemul mnezic procedural se consti- 
tuie şi poate să opereze autonom în; raport de. celelalte 'sisteme mnezice. (senzorial, 
imagistic, semantic), așa încât fenomenele ce afectează memoria cognitivă (uitarea de 
diferite tipuri). nu afectează: direct memoria procedurală (există forme de amnezie! 
semantică sau a informaţiilor în care memoria procedurală se păstrează intactă). 

Din. punctul de vedere al procesului de predare/învățare, existența cunoştinţelor! 
procedurale . subliniază . importanța. acțiunii  nemijlocite-- a. elevului, ca .o condiţie 
esenţială pentru asimilarea acestui tip.de cunoștințe, care nu poate fi substituită cu alte 
modalități de învățare. Totodată, cercetările asupra sistemului mnezic procedural atestă. 
că, deşi procedurile ce îl alcătuiesc sunt în bună. măsură automatizate, deşi ele sunt. 
deosebit: de specifice şi dependente de obiectul şi de contextul execuţiei (inclusiv de 
obicctul şi contextul în care au fost: învăţate), sistemul este dinamic și adaptabil, este 
flexibil la schimbările, de context (deci perfectibil, în planul învățării) şi, mai ales, este 
uşor și rapid „accesabil“, permițând eficacitate şi economie de efort în realizarea 'acţi-: 
unilor, În măsura în care elevul dispune de proceduri adecvate şi bine î învățate, el poate: 
să se.dedice, nivelurilor superioare de cunoaștere; sau acțiune (strategii, metaanalize) și. 
poate exercita un. control: mult mai. bun asupra'sarcinilor pe care le are de rezolvat. 


e 3, mea mere peturi pred strategice. sunt sultanii se referă la condiţiile 
acțiunii, la posibilitățile și la constrângerile de care subiectul trebuie să ţină seama pen- 
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tru:a realiza:0 anumită sarcină, pe scurt, la ceeace condiționează 'realiiarea eficientă 
'a:unei acțiuni: În timp ce cunoștirițele procedurale răspund lui cur, cele condiționale 
(Strategice)-răspund lui când şi'de ce. Cu alte cuvinte, ele permit elevului să decidă în 
ce: moment și în ce context poate să utilizeze-o anumită informaţie, o anumită proce-; 
dură sau'să angajeze o anumită acțiune. Cunoștinţele strategice sunt responsabile pen-. 
"tru transferul-celor învățate, ele sunt suportul flexibilității și al adaptabilității achiziţi- 
“ilor. Cunoștinţele strategice sunt destul :'de apropiate de ceea ce R. M. Gagn€ și L. ]. 
Briggs desemnau prin termenul de „strategie cognitivă“, adică „o deprindere organi- 
zată intern care dirijează comportamentul elevului“, pentru care performanţa tipică 
constă în: „găsirea unor soluții noi la situaţiile: probl aisatiiei; în care:siici clasa soluţiei, 
nici maniera specifică.de rezolvare nu sunt precizate pentru elevi“ [74, pag. 61]. 
„Cele trei categorii de cunoștințe sunt strâns legate între ele, depind unele de altele 
“atât:în procesul învățării, cât și în cel'al aplicării. Trebuie făcută totuși mențiunea că 
“ponderea lor în procesul de învățământ, mai ales în învățământul tradițional, este: 
inversă în raport cu importanta formativă a fiecărei categorii. În studiul citat, J. Tardif: 
face: observaţia că „în-clasă, multe cunoștințe: sunt prezentate elevului î într-un mod 
declarativ, în timp ce intenţiile profesorului sunt de a-l face pe elev apt să le utilizeze 
în.mod funcțional. Profesorul 'are ca obiectiv dezvoltarea capacității de acțiune asupra 
“realului, şi:ceea ce el predă nu permite elevului decât să reflecteze asupra acestui real“ 
'[162, pag. 49]. 
4 Din această perspectivă, echilibrarea RiBBBUlui dintre"declarativ și: procedural în 
“structura conținuturilor iar: reprezenta: condiția necesară pentru trecerea de' lă un 
învățământ verbalist:şi expozitiv, la un învățământ acționa! și aplicativ, iar încorpo- 
rarea cunoștințelor (declarative şi procedurale) în strategii cognitive reglate emoțional 
și motivațional ar reprezenta condiția realizării unui învățământ strategic (adică a unui 
“învăţământ centrat pe cunoștințe strategice susținute afectiv-motivațional).: 
“Relaţiile. finâţionalei dintre diferitele categorii de' cunoştinţe, modurile .de com- 
„binare și de„procesare““:a acestora în cadrul sistemului cognitiv fac obiectul unor'mo- 
dele care încearcă să explice mecanismele de: generare (și învățare) a. comportimentu- 
lui inteligent. Sintetic, ideea este că există o:arhitectură a sistemului cognitiv uman, 
“alcătuită din structuri și mecanisme funcționale, organizate în configurații de interacti- 
“uni care au un'caracter invariabil şi care guvernează“ prelucrarea internă a informaţi 
“ilor între inputul 'senzorial și outputul' comportamental. Această arhitectură este „cog- 
nitiv. impenetrabilă i“, în sensul că nu':depinde de baza: de cunoștințe şi de intenţiile 
subiectului și că; rămâne invariantă în raport cu diversitatea ret ae „în: spatele“ 
"cărora se află:[vezi: M. Miclea, 113, pag. 317 şi urm.]. = 
;.... Datorită-acestor- caracteristici şi în măsura în care este corect reconstituită (mo- 
 delată), această arhitectură:a sistemului: cognitiv poate fi un sistem de referință ope-: 
rațional pentru determinarea și-analiza nevoilor de: educație intelectuală (cognitivă). 
“Mai mult, cercetări relativ recente efectuate în cadrul orientării cognitiviste au acredi- 
tat ideea că și dezvoltarea morală a individului este dependentă de evoluţia: arhitecturii. 
“sistemului cognitiv. De exemplu, modelul lui Kohlberg asupra dezvoltării morale, se 
întemeiază, printre altele, și pe ideea că dezvoltarea structurilor cognitive influențează 
nu-numai nivelul de gândire, dar şi comportamentul socio-moral. 
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Comentariu. Cu titlu ilustrativ, vom prezenta, într-o manieră succintă, 
două modele „clasice“ ale 'arhitecturii -sistemului cognitiv şi un: model: mai 
recent, propus.de M. Miclea. Dincolo de caracterul ipotetic și mai mult sau mai 
puţin lacunar al oricăruia dintre modele — recunoscut, de altfel, de înșiși autorii 
lor'— acestea au o neîndoielnică valoare explicativă și euristică și, mai ales, pot 
întemeia aplicaţii în sfera învăţării (dezvoltării) cognitive şi a instruirii şcolare, 
pe de o parte mai'raționale și mai riguroase decât aproximările de „simţ comun“ 
ale „principiilor didactice“, iar. pe' de altă parte mai analitice și mai nuanțate 
decât modelele, :mai mult:'sau mai. sie simplificatoare, de orientare 
(neo)behavioristă. a; 

Elementul comun al acestor modele este că toate operează cu două tipuri de. 
memorie: meinoria de lunigă durată (MLD) şi memoria de. scurtă durată (MSD), 
ultima fiind echivalată, mai recent, de mai mulți autori, cu memoria de lucru (ML). 
Modelele operează, de asemenea, cu două tipuri de reprezentare a cunoştinţelor î în sis- 
temul cognitiv: "declarativ și dia sala Deosebirile; dintre modele apar sub dă 
aspecte: 

a) unul se referă;la abordarea privind diferențele dintre: ste două tipuri dd 
- memorie. Iniţial (anii 50, dar și în momentul de față), sub influența 
modelului elaborat de R. C. Atkinson și.R. M. Shiffrin, s-a considerat, 
explicit sau implicit, că MLD şi MSD șunt două „blocuri, mnezice““ dis- 
 tincte, autonome, între care există diferenţe structurale, diferenţe ce nu 
sunt anulate de interacțiunile ce există între ele (trebuie precizat că mo- 
„delul Arkinson/Shiffrin cuprindea, în fapt, trei blocuri mnezice, primul 
fiind” memoria senzorială..sau stocajul senzorial). Mai recent (1994, 
1999), M. Miclea, susține, invocând șisideile altor autori (N. Cowan; 
„1988 şi L. W. Barsalou, 1992), că „în pofida unei tradiții îndelungate, 
- între MSD și MLD nu există diferenţe structurale. Mai precis, diferențele - 
dintre-MSD și MLD-sunt diferentele dintre două. stări ale aceluiași sis- 
„tem, nu diferenţele, dintre două sisteme: diferite. Memoria 'de scurtă: 
durată, care - este, „coextensivă cu memoria de lucru, reprezintă 
- cunoștințele activate din memoria de lungă durată. Pe scurt, memoria de 
scurtă durată sau: de lucru este “partea activată a memoriei de lungă 
durată“ [113, pag. 193]. | 
b celălalt se referă la abordarea modului în care sunt reprezentate, în. 
memoria de lungă durată,şi activate, în memoria: de scurtă durată, cele 
două „categorii de conținuturi: :declarative..și procedurale, cu opțiuni 
diferite între ipoteza că există două blocuri mnezice distincte (MLD 
declarativă și MLD procedurală) și ipoteza că există un singur bloc 
'mnezic, în care declarativul apare ca: un „antecedent“:sau ca o 

“ winiţializare'* “a proceduralului. 

“L. Modelul ACT* — Adaptative Control of 7 hought (Controlul ia di 
al gândirii), elaborat de J. R. Anderson (1983), operează cu două componente ale 

“MLD şi anume: MLD'declarativă:şi MLD procedurală, fiecare având interacţi- 
uni specifice cu memoria de'lucru (ML). :Modelul' este construit pe ipoteza 
“fm pa | 
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! potrivit căreia cunoștințele sunt stocate în MLD ŞI activate în ML mai întâi într-o 


formă declarativă şi abia treptat, prin exersare, ele sunt „compilate“ şi transfor- 
mate. în cunoștințe procedurale, care sunt uimise. şi stocate în. sistemul mnczic 
procedural. Pe scurt, cunoștințele declarative apar ca premise necesare pentru 
formarea cunoştinţelor procedurale. Funcționarea modeluiui este procesuală, ca 


- presupune parcurgerea unor etape $ şi operaţii prin care. se dobândesc (se învaţă) 
cupacități (competenţe) tot:mai.bine articulate cu. solicitările unor. saicini speci- 
fice,. fapt pentru care modelul ACT este;considerat drept o „teorie cognilivistă a 
purici per Ip. Gaonac h şi P. Hagia ieri 75, pag. 110]. | 


a . D Aplicare 73 
. MLD . „Ap care 
declarativă, | 7] 


/ Cuplare 


Recuperare N 


. Mediul înconj urător.. 


+ Fig. nr. 2:2. Modelul ACT* al arhitecturii cognitive" + 
: scame + mie D. Gaonac'h şi P: Larigauderie,'75, pag. 109] 


aziaaa etapă- a. învăţării - o: reprezintă asmilarea, şi. stocarea : în MLD a 


ă sii țiiâialenă în forma lor declarativă, ca informaţie care nu este. legată de o apli- 
„„caţie sau o situaţie specifică, Când subiectul se confruntă cu'o sărcină concretă 
şi pentru care nu dispune deo procedură specifică, informația este recuperată, din 


MLD declarativă și activată în memoria de lucru în funcție de natura sarcinii și 
de școpurile; urmărite de subiect. De exemplu, elevul poate: folosi manualul câ 
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sursă de debite  declarative. Dar acestea, dincolo de avantajele” lor:(care țin 
“de avantajele codării semantice); prezintă dezavantajul că, nefiind asociate unei 
aplicaţii specifice, sunt necesăre într-un volum marc, care „ocupă mult spațiu“ în 
ML, așa încât elevul se poăte' 'vedea obligat să revină în repetate: rânduri la ma- 
nual pentru a dispune, în limitele memoriei de lucru, de toate informaţiile nece- 
sare! În plus; cunoştinţele asimilate și stocate în ML într-o formă declarâtivă nu 
-au'0 se lațiă directă cu acțiunea, -ci o relaţie mijlocită care presupune „inter- 
pretarea“ şi adaptarea lor la: specificul acțiunii: În această etapă a învățării, 
medierea verbală (verbalizarea) are un rol foarte important în menţinerea, prin 
repetiţii verbale. mentale sau externc,-a. cunoștințelor în ML. În a doua etapă a 
învăţării, cunoștințele declarative se convertesc:în proceduri propriu-zise; prin 
exersare şi prin- feed-back-ul: seleetiv- al--reuşitelor. Procedurile interpretative 
(bazate pe informaţia declarativă) care au condus la. moduri de acţiune favora- 
bile unor situaţii particulare se transformă în proceduri specifice, care pot fi 
apelate direct și activate în ML, fără a mai parcurge faza declarativă și, desigur, | 
fără a mai fi necesare „interpretări *. În această fază, verbalizarea este tot .mai 
puţin necesară și treptat ea dispare ca factor-de' mediere: pe măsură ce se dez- 
voltă, sistemul mnezic procedural dobândeşte o relaţie directă cu acţiunea şi, 
exceptând controlul metacognitiv, el se automatizează. (Diminuarea nevoii de 
verbalizare. este un semn al formării procedurilor). În cea de-a treia etapă a 
învăţării, care este etapa procedurală propriu-zisă, exersarea repetată conduce la 
fixarea procedurilor, la perfecționarea acestora (generalizări, discriminări), per- 
mițând adaptări tot mai eficiente la particularitățile sarcinilor de lucru. Pe ansam- 
blul acestui proces de învățare, în concepția lui J. R. Anderson, are loc trecerea 
de la acțiunea. novice, bazată. pe exploatarea: sistemului mnezic deciaalit la . 
icăavie: expertă, bazată pe exploatarea sistemului mnezic procedural. 
„Modelului ACT* i s-au reproșat două carențe: una se referă la sursa pereaii 
rativă a cunoștințelor procedurale. Sunt invocate în acest sens studiile care atestă 
că procedurile pot fi dobândite și ca atare, prin acţiuni şi prin exersări bine coor- 
donate, fără a fi necesară achiziţia, iniţială sub formă declarativă și fără ca pe 
parcursul activării lor în ML și al exercitării acțiunilor să mai fie necesară 
conectarea cu MLD declarativă; cealaltă se referă la relaţia dintre cunoștințele 
declarative și memoria de lucru, ideea fiind -că-pentru a fidisponibilă în memo- 
șia de: lucru, informaţia declarativă nu trebuie: neapărat să: treacă prin ;staţia“ 
“memoriei de.lungă durată: ea poate să fie preluată şi activată direct din mediul 
extern; pe termen scurt şi în strictă legătură cu necesităţile sarcinii. Unele dintre 
„aceste .carenţe au: fost sesizate de autorul î însuşi, -Care:ă şi propus-.o variantă 
îmbunătăţită a modelului! (ACT-R).. | pin str 
în pr caii 
PD, „2. Modelul SOAR, cluborat de A. .Newell (1992), este-destul de apropiat 
„de: modelul ACT*,; deosebirile: marcându-se:sub două aspecte. În :primul rând, 
“arhitectura SOAR operează cu un'singur bloc al MLD; numit sistem de produ- 
„cere, în cadrul căruia. nu se face o distincţie netă între. cunoștințele declarative 
ȘI „cele procedurale, „cunoştinţele fiind organizate în sisteme de produgpie 
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; (mernoria declarativă. este. asimilată cu antecedentul regulilor! de producere)“ 
IM. Miclea, 113, pag. 320). În « al:doilea rând, activarea regulilor din sistemul de 
„producere nu mai este etapizată, ca în modelul ACT*, ci paralelă, în sensul că, 
în funcţie de sarcinile.și scopurile prezente în memoria de lucru, procedurile sunt 
organizate în configuraţia cea mai eficientă pentru rezolvarea problemei date. În 
cadrul acestui model, „comportamentul : subiectului este, văzut ca o: deplasare î în 

„ spaţiul problemei,:ghidată de structura de scopuri din memoriă-de lucru și de sis- 
temele de.producere din memorie“. [M. Miclea, 113, pag..320]. 


Punere în 
corespondenţă :|. : 
(cuplare). 


4 Memorie de lucru .:|; 


Sistemele: + Sistemele 


perceptive:, ia 1! 
FIA să Muşchi |. 
»i.de a: Fa 
Mediul extem i 


Fig. nr. 2.3. Modelul SOAR 


| 
| 
| 

3:: Modelul de arhitectură cognitivă propus de Mircea Miclea se 
raportează, în sensul ameliorării, la modelele „clasice“, dar aduce şi elemente de 
noutate, de re-construcţie, în tentativa, demnă de semnalat, „de a surprinde inter- . 
acțiunea dintre principalele mecanisme subiacente proceselor cognitive“ și dea 
| "introduce. în câmpul explicativ: secvențe sau; structuri care” „scapă“ celorlalte 
modele (de pildă, structurile și mecanismele : „subsimbolice“, combinarea 
mecanismelor simbolice cu cele conexioniste Şi, în legătură cu aceasta, modul de 
„producere a“ „învăţării! din mediu sau din propria. experiență“. ș ș.a.) Nu ne per- 
'mitem să pătrundem în argumentația, foarte complexă de altfel, cu. care autorul 
își susține modelul și, cu atât: mai puțin, să evaluăm virtuțile sau slăbiciunile 
tepare ap vom limita la a semnala câteva dintre: valenţele cu impact aplica- 
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tiv ale: modelului, folosind; în bună măsură autoevaluările veri care autorul. le 
efectuează asupra modelului propus. 75 


Activări prin.RP, 


„automat: . 


(deprindere) 


“Timp'real 


Fig. nr. 2.4. Modelul arhitecturii cognitive al lui M. Miclea, 
[Sursa: M. Miclea, 113,-pag. 322]: 


Semnalăm, pentru început, relevanța aplicativă (în sensul utilității pentru 
dirijarea sau, medierea procesului învăţării), a distincţiei pe care M. Miclea o 
introduce î încă de la. „intrarea“ în sistem, adică la nivelul memoriilor. senzoriale 
şi al procesărilor primare, între două categorii. de. stimuli: inediți. ȘI, cunoscuți, 
fiecare categorie condiţionând î într-un mod specific memoria de lucru, Astfel, în 
cazul stimulilor cunoscuți, mecanismele. „Bestaltiste“ de integrare a acestora 
„activează o mulțime; de cunoştinţe din memoria, de lungă durată, a subiectului“ 
care pătrund î în memoria, de lucru şi al Căror nivel de activare depinde. nu atât de 
natura stimulilor (subiectul dispune. de, experienţa anterioară necesară integrării, 
şi interpretării, stimulilor), cât de „Structura, de scopuri“ pe, care subiectul le are 
În memoria de lucru. În schimb, stimulii inediți presupun o prelucrare mai labo- 
rioasă, ei reclamă o.activare: mai intensă în ML a unor unități cognitive din 
MLD, ceea ce, „printr-o dinamică compensatorie specifică, memoriei de lucru 
(„inhibiţia, laterală“), reduce nivelul de activare a altor unități, care rămân totuși 
în ML, Avem de-a face, prin. urmare, nu. cu o activare omogenă, ci cu o activare 
id plurinivelară, care se schimbă contextual, în funcţie, de caracterul cunoscut/ine- | 
dit al stimulilor. ȘI de, corespondența lor.cu o motivație mai mult sau mai Bin 
intensă, Ansamblul unităților cognitive activate formează câmpul „Cconștienţei“ 
subiectului, iar, în cadrul acestuia, „unităţile maximal activate. alcătuiesc „Ccâm- 
pul atenției“ ' subiectului. Din această perspectivă, „focalizarea“ sau „comutarea“ 
atenţiei reflectă, în fapt, dinamica nivelurilor de activare din: memoria, de lucru. 
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„Pe planul practic al'dirijării procesului: de învăţare (școlară), aceste mecanisme 
pot oferi repere utile în echilibrarea optimă întreelementele de noutate: și clc- 
mentele cunoscute ale conţinuturilor î învăţării, între sprijinul pe atenţia involun- 
tară și sprijinul pe atenția voluntară, între ceea ce poate fi controlat extem (prin 
natura stimulilor) şi ceea ce poate fi controlat ințern (prin structura scopurilor şi 

| intensitatea motivaţiilor), având în vedere că; după cum subliniază M. Miclea, 
. „Organizarea cunoştinţelor nu eşte un proces strict intern,.ci; se desfășoară la 
| interfața dintre mediul intern şi mediul extern al: subiectului“ (113, pag. 322]. 
În: legătură cu rolul -atenţiei în funcționarea, cognitivă, modelul lui 
M. Miclea distinge două tipuri.de comportamente: controlate și automate, accs- 
„ tea din urmă fiind asimilate cu deprinderile. Comportamentele controlate sunt 
generate de cunoștințele şi scopurile cu nivelul cel mai înalt de activare din 
“A memoria de lucru. și. care. formează, -la un. moment dat, câmpul atenției. 
| Ra Comportamentele automate sunt susţinute de cunoștințele- din-memoria de lucru 
şi nu au nevoie de o focalizare a atenției pentru a fi fealizate. Introducerea 
atenţiei ca un „szucleu“ al memoriei de lucru relevă-că natura controlată sau 
automată a. comportamentelor depinde nu numai de cantitatea și calitatea 
cunoștințelor prezente în memoria de lucru a subiectului, ci și de dinamica foca- 
lizării și comutării atenţiei, aceasta din urmă fiind dependentă atât de factori 
externi: (natura stimulilor), cât şi de factori interni (structura scopurilor și inten- 
- sitatea motivaţiei). Acest model de funcţionare cognitivă prezintă o importanță 
| specială întrucât, în măsura în care reconstituie corect mecanismele cognitive 
reale, poate justifica inferenţe explicative şi aplicative foarte utile pentru pro- 
ducerea ŞI dirijarea învățării. 
“Este ce remarcat, în acest sens, că punerea în relație, pe fondul memorii 
"de lucru, a dinamicii comportamentului (controlat, automat) cu. “dinamica 
atenţiei, ar ial fi mecânismul principal răspunzător pentru perfetționari ea pro- 
cedurilor. De exemplu, în confruntarea cu o situație nouă (stimuli inediţi) sau cu 
elemente de: noutate, un comportament automat bazat pe o procedură învățată 
poate trece î în zona Comportămenielor controlate, prin creșterea nivelului de acti- 
vare în ML, deci prin focalizarea atenţiei, facilitându- -se astfel mecanismul de 
reglare" procedurală în două sensuri: mai buna discriminare a procedurilor 
(condiţii de execuţie mai fine şi mai adaptate situaţiilor specifice) şi mai buna 
gener: alizare' sau“ extrapolare a procedurilor (adaptarea aceleiași proceduri la 
situații diferite, 'extinderea gamei de situații în care o procedură poate fi apli-. 

„cată). Acelaşi mecanism ar putea fi responsabil şi „pentru generarea de noi 
cunoștințe procedurale din cunoștințele declarative. De exemplu, confruntat cu | 
-o Sarcină de lucru nouă și pentru care nu dispune de un repertoriu” procedural 

"specific, subiectul poate: activa din MLD î în ML cunoștințele declarative disponi- 
bile — evident, în acest caz este vorba despre O activare controlată — pe care, tem- 
'porar, să le „interpreteze procedural“ prin "control cognitiv şi 'voluntar („teleo- 
logic”), urmând ca treptat și prin feed-back-ul selectiv al: reușitelor procedurile 

“să se speciălizeze și să se automatizeze, să nu mai aibă. nevoie de focălizarea 

“ atenției Lu ele şi să fie: stocate ca atare n MLD. i 
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“Un alt aspect demn: de a fi reținut se referă la mecanismul de selecție („„se- 
gregare“) a informaţiei - prelucrate (prelicrabile), ca mecanism. care 
condiționează coerenţa și eficiența comportamentului. Spre deosebire de' abor- 
darea clasică, în cate selectivitătea = că: proprietate definitorie a: atenţiei - 'se re- 
ferea 'aproape exclusiv la selecția informăţiilor ce urmează a fi procesate; MO- 
-delul lui M. Miclea sesizează şi existența unui mecanism de „procesare selec- 
tivă, în diverse grade şi! modalități, a informaţiilor deja selecționate“ [113, pag. 
123]. Deosebirea este importantă! întrucât; în. timp ce abordarea! clasică punea 
acceritul pe selecţii informaţiilor, privită că o necesitate impusă de insuficiența 
resurselor cognitive ale subiectului, modelul lui M. „Miclea pune accentul pe 
procesarea selectivă, privită ca o cerință a: realizării unui compor tament coerent | 
Şi eficient și, în acest context, ca o si 'ategie adaptativă' a subiectului. „Pentru ca 
un comportament 'sau acțiune (= comportament ghidat'de u:scop) să fie eficace, 
să-și atingă ținta cu minimum'de efort — scrie M. Miclea — organismul trebuie să 
ignore, pe cât posibil, fluxurile informmăţionale: colaterale. Ca'atare, el va evita 
procesarea unor stimuli care,:deşi n-ar: depăși capacităţile sale reprezentaţionale 
sau de calcul, ar putea interfera cu procesările-reclumate de realizarea unei anu- 
mite acţiuni sau 's-ar dovedi irelevanţi în raport cu sarcina.“ Cu alte cuvinte, 
„Procesarea segregaţionistă a informaţiei nu'este ncapărat: un semn al incapac- 
ităţii noastre de a face faţă unui mediu hipercomplex, ci şi 0 strategie adapta- 
„Zivă, dobândită de organism pentru 'a-şi asigura: “coerenţa și:controlul comporta- 
„mentului,: strategie: care, în esență, materializează necesitatea: cheltuirii unui 
minumuni. de 'resurse: pentru maximum -de rezultate (113, pag. 122-123]. 
Formarea (dobândirea) unei astfel de strategii adaptative, băzată 'pe procesarea 
selectivă, atât ca strategie de (auto)conttol în sfera 'activărilor controlate, cât și 
ca o procedură (evasi)automatizată, poate constitui un obiectiv major al proce- 
sului de învățare și al educaţiei intelectuale a elevilor. ARE 

4. Metacunoștințele. Printre “abordările actuale privind. conținuturile 
învățării sc înscrie şi paradigma metacunoștințelor sau a. metacunoaşterii, ca un 
nivel superior al învățării cognitive, care transcende problema. conţinuturilor, 
„privită ca problemă: a cunoașterii despre. ceva, pentru , a accede la învățarea 
cunoașterii despre cunoaștere. Pe scurt, o metacunoștinţă « este orice cunoștință 
despre cunoştinţe. Asemănător Lipologiei cunoștințelor declaratie, procedurale 
ŞI condiţionale, „conceptul (și paradigma) metacunoștințelor șia metacunoaşterii 
“s-au consacrat pe terenul abordărilor cognitive (cognitiviște) î în psihologie şi în 
studiile de inteligență artificială (computațională). Astfel, într-un sistem expert — 
adică un sistem pe bază de cunoștințe menit să modeleze raționamentul unui 
„expert uman într-un domeniu anume — metacunoștințele” sunt responsabile pen- 


tru: gestiunea bazei de cunoștințe, adică pentru accesarea, selectarea şi struc- 


turarea cunoștințelor; din baza de cunoştinţe și pentru asigurarea coerenței și 
“adecvării cunoștințelor î în funcţie de cerințele sarcinii ce trebuie rezolvată. În 
d. același sens, metacunoștințele au rolul de. a decide asupra subsistemelor de 
cunoştinţe necesare în rezolvarea unci probleme specifice sau în alegerea celei 
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mai bune strategii de rezolvare a unei anumite probleme. Totodată, metacunoștinţele au 
rolul de a controla şi de a monitoriza utilizarea bazei de cunoştinţe ș şi de a evalua posi- 


bilităţile ŞI limitele acesteia. 

„Dincolo de deosebirile importante. dintre sistemele de inteligență artificială Şi rea- 
litatea complexă a. inteligenţei umane, „naturale“. paradigma. metacunoașterii are 
valențe, euristice neîndoielnice. Metacunoașterea, definită de I.. Tardif drept.acel pivel 
al. cunoașterii care. devine „0 caracteristică -distinctivă: între, experți Şi “novici 
(162, pag. 58], are, fără îndoială, virtuți formative speciale care pot și trebuie să fie 
puse. în. acțiune. Printre valenţele. pedagogice . ale, imetarunoștidțelor, + JI. Tardif 
menționează:, 

e ' permit să.se pună accentul asupra rolului: conștiinței și al: „gestionării“ de 

„+ către elev. a propriei gândiri,:a propriilor demersuri cognitive; 

e dacă. .se insistă asupra evaluării şi gestionării personale, metacunoașterea 
asigură ca diferenţele individuale să fie luate în considerare î în dezvoltarea 
cognitivă, în predare şi în învăţare; | 

e  metacunoștințele: sunt. integrate: în. însăși-dezvoltarea cognitivă şi, în con- 

“secinţă, ele reprezintă un tip de cunoaştere care se dezvoltă; odată cu SX Pt 
riența şcolară; „SĂ 

e metacunoștințele: presupun cunoștințe construite și: strategii care pot fi pre- . 
date și învățate în clasă; 

9 întrucât presupune evaluarea și. = RE propriei gândiri, metacunoașterea 
corelează cunoștințele. (skilD.cu voința (will), factorii-cognitivi cu „factorii 
afectivi şi motivaţionali. Se afirmă, în acest sens,.că „multe probleme educa- 
tive nu au putut fi soluționate în trecut datorită: disocierii:constante (...) între 
aspectele cognitive, metacognitive -şi afective ale. învățării“ [162, pag. 59]. 


Nota distinctivă a metacunoştințelor [ci a metacunoaşterii), este dată tocmai de 


această intervenție a cunoașterii ȘI controlului de! sine. Aceste două nivele importante 


ale metacunoașterii antrenează intervenția unor. factori care țin pe de.o parte de per- 
sonalitatea elevului (factori de personalitate, afectivi, voliționali), iar pe. de altă parte 


„de. strategiile cognitive, La nivelul cunoașterii (al. factorilor. cognitivi), 


metacunoştințele permit elevului o „conștientizare cognitivă“ în dublu plan: 
'a) elevul dobândeşte conștiința potențialului i intelectual propriu, care extinde aria 
de cuprindere a conștiinței (imaginii) de sine cu o conștiință a efi cacității pro- 
prii care, pe măsură ce se constituie, acţionează şi în sensul. că „conştiinţa li 
“mitelor proprii poate duce la dezvoltarea unor comportamente, compensatorii 
[L Radu,142, pag. eIR 
b) elevul devine conștient: de exigenţele sarcinii, de strategiile cu ajutorul cărora 
el o) poate îndeplini î în mod adecvat, activând baza sa de cunoștințe. 
în ceea ce privește factorii afectivi, motivaţionali ȘI voliţionali ce intervin, de 
asemenea, în sferă cunoaşterii, elevul dobândește! o anumită percepție asupra impor- 
tanţei sarcinii, asupra efortului virtual necesar. pentru. îndeplinirea ei.şi asupra con- 
trolului ) pe care și-l poate face asupra. reușitei în realizarea sarcinii. Aceşti factori sunt 
tocmai cei care. determină gradul de participare « a elevului, angajarea, persistența în 
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realizarea efectivă a sarcinii. În viziunea psihologiei cognitive, emoțiile. şi motivația 
sunt componente ale metacunoașterii, componente ce rezultă în mare măsură din per- 
cepția pe care elevul o are despre exigenţele sarcinii şi despre importanța ei, precum și 
despre controlul posibil pe care el îl poate exercita asupra sarcinii. La acestea-se adaugă 
și imaginea pe: care elevul și-o formează despre şansele de reușită sau eșec. și. despre 
motivele care le-ar putea genera. În figura:nr. 2.5. Fie elementele și relaţiile 
metacunoaşterii (adaptată după J. Tardif, 162, pag. 60]. 


„CUNOAŞTERE - „CONTROL 


“Strategii: 
cognitive - 


“Strategii 
"cognitive 


Factori 


ori Factori 
afectivi 


'afectivi 


Fig. nr. 2.5. Componentele metacunoașterii 


În sinteză, învățarea metacunoștințelor îi permite, elevului să identifice tipul de 
Sarcină, să stabilească etapele rezolvării ei, să realizeze, cu alte cuvinte, planul de 
efectuare a sarcinii, iar prin componenta sa afectiv-motivațională să conștientizeze 
corect difi cultatea şi iinportanța sarcinii, să-și evalueze șansele, să exercite controlul 
asupra cunoștințelor şi operaţiilor folosite şi să monitorizeze procesul de realizare a 
sarcinii. În metacunoaștere, motivaţia și afectivitatea se întrepătrund cu procesele şi 
abilităţile cognitive, devin ele însele factori „interpretaţi cognitiv“ pe care elevul î îi 
Stimează și îi supune controlului. | 

Conceptul de metacogniţie a inspirat numeroase modele ale î învățării. Dincolo de 
diferențele dintre ele, ideea centrală este că un proces de învăţare ghidat de strategii 
metacognitive comportă cel puțin două niveluri: unul este nivelul cunoașterii despre 
ceva, al învățării unui conținut dat, al operațiilor implicate în rezolvarea unei sarcini 
specifice, numit şi „nivelul-obiect““; celălalt este nivelul cunoaşterii despre cunoașterea 
a ceva, este un nivel suprăordonat (numit și „mera-nivel“), care îl monitorizează, îl 
controlează și îl reglează pe primul. Dintre modelele inspirăte de abordarea metacog- 
nitivă prezentăm, spre ilustrare, modelul de „radiografie a secvenţei de învăţare“ adap- 
at de Ion Radu după T. Nelson și [. Narens (1994), în care sunt redate, într-o manieră 
sugestivă, interacţiunile dintre nivelul cunoașterii și nivelul metacunoașterii, dintre 
tapele și operațiile învățării propriu-zise și etapele şi operaţiile de monitorizare şi 
'eglare a învățării prin strategii metacognitive [vezi I. Radu, 142, pag. 22 şi urm.]. 
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Astfel, pe banda mediană a figurii 2.6. sunt redate „decupajele clasice ale secvenței de 
învăţare: meinorare, păstrare și: reactualizare“, precum și „segmentarea secvenţială pe 
"momente de timp: înainte de învăţare, pe parcursul:secvenței de învăţare, la încheierea 
actului de:fixare, apoi stocarea în memorie şi producerea: răspunsului (output).“* Pe 
. benzile extreme suit redate operaţiile: și procesele de. monitorizare; control-şi reglare 
care alcătuiesc. meta-nivelul secvenţei de învăţare, corespunzător strategiilor metacog- 
nitive. | XI X 


„ „MONITORIZARE 


PotTuua. Predicția, 
Te car va ră “sentimentul” că ştii | 
cunoaşterea temei a 


JA Estimarea | 
uşor/grcu. |; 


Tirana 
: [răspunsul da 


MEMORARE |; "REACTUALIZARE | 


Înainte de În timpul - Stocarea. . - Căutarea în - Output: 
învăţare învăţării cunoştinţelor, .. memorie __ răspuns 


„Strategia. 
„|. de căutare 


“| . Încheierea 
secvenţei 
globale 


„ „Alegerea: 
modului de 
procesare 


“- Încheierea 
învățării 


REGLARE. 
(CONTROL) 
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Comentariu. Referindu-se la „radiografia 'secvenţei de. învățare“ cvi- 
denţiată în figura. 2.6., |. Radu distinge două planuri de analiză: „planul compo- 
„nenţial, reprezentat de : succesiunca momentelor: cognitive ale procesului de 
învăţare (bănda mediană) și planul niietacomponenţial, reprezentat de operațiile 
de monitorizare, de evaluare și de autoreglare ale actului de î învățare. Acestea din 
urmă se numesc procese sau strategii: metacogiitive“ [142, pag. 27]. Dintre 

[= IPB metacognitive implicate în secvența de î învăţare, [. Radu enumeră: 
E < 1 '—adecupa şia planifica î în mod concret procesul de î învățare; 
aria doza timpul şi efortul & concentrare pe ansamblu şi pe fragmente; 


— a discerne între simpla memorare şi înţelegerea materialului ș şi a modifi- 
„ca strategia de procesare în consecinţă; 

“i —a evalua secvențial rezultatul, a evaluă progresul în învățare şi a decide 
|_ 22 cândiştii,- a aloca în “continuare resurse cognitive (sensibilitate la 
iba feed-back, predicția performanţei); | 

= - a fi conștient de poienţialul de învăţare și de limitele. propriii 

o — a dezvolta/modificu strategia de lucru. 

Dintre tehnicile pe care I. Radu le folose;te fetita a'sesiza măsura în care 
elevii ating nivelul metacognitiv al învățării, reținem în mod special interviul 
melacognitiv, cure poate fi nu numai o tehnică de testare, dar și una de exersare 
a practicării metacunoașterii în activitatea de învăţare desfăşurată de elevi. Acest 
tip de interviu constă, practic, într-un „dialog minuţios“ purtat cu elevii, în jurul 
unor întrebări cum sunt: „dacă ai schițat de la început un plan de lucru? Cum îți 
dai seama că ştii o lecţie, că ai învățat destul sau că mai trebuie să înveţi? Pe ce 
criterii sau indici te bazezi atunci când zici că ştii? Cum te verifici, la ce'te 
raportezi pentru a aprecia ce ştii și ce nu ştii?“ (142, pag.47].. 


2.2.2. Nevoile de educație (formare) profesională 


' Definim educaţia profesională drept acel domeniu al educațici prin care elevii 
(Studenţii) sau; cu un termen mai specific, viitorii absolvenţi dobândesc competențele 
necesare exercitării unei activităţi utile, în cadrul unui domeniu specializat al vicii eco- 
nomico-sociale. Din această perspectivă, obiectivul central al educaţiei profesionale 
este profesionalizarea, privită ca modalitate dominantă a socializării, care determină 
Sau condiționează, direct sau indirect, toate celelalte aspecte ale inicgrării sociale a 
individului. Într-o accepțiune încă și mai strictă, educația profesională este echivălen: 
tă, ca finalitate, cu calificarea profesională. Am făcut aceste precizări în scopul de a 
evita confuzia:cu educația tehnologică (sau instruirea practică), privită ca'o compo- 
nentă: (latură) a educaţiei sau/și inclusă, ca disciplină: sau ca activitate didactică, în 
Curriculum-ul învățământului general sau „de cultură generală“; În același scop, în titlul 
acestui paragraf am menţionat între paranteze termenul de formare profesională, ter- 
men care este, de altfel, mai adecvat și mai frecvent utilizat. Am preferat totuși ter- 
menul de educaţie profesională, pe de o-pante pentru a menține aceeași expresie de 
tevoi „„le educaţie“ (şi nu nevoi „de formare“), iar pe de altă parte pentru a nu induce 
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o disociere nejustificată între educaţia. „generală“ (neprofesională) și educaţia profe- 
sională. Este, de-asemenea, de menţionat, că termenul de educaţie profesională include 
atât educaţia (formarea) inițială, cât şi educaţia (formarea) continuă, cu toate variantele 
pe: care sfera educaţiei permanente. le cuprinde. (calificarea, ostonli ceri educația 
recurentă, reconversia și perfecționarea profesională ş.a.). 

Datorită unor particularităţi. pe care le::vom. releva în cele ce urmează, educaţia 
profesională este domeniul în care nevoile: de educaţie acţionează-în modul cel mai 
direct şi se impun inștituției. şcolare, planificatorilor, și managerilor. cu, o forță de con- 
strângere mult mai puternică şi.mai specifică decât alte categorii, de nevoi. Spre dcose- 
bire de nevoile de educaţie intelectuală, de educaţie morală, estetică, fizică și din alte 
domenii ale educaţiei care se constituie şi acționează în interiorul instituţiei școlare și 
al sistemului de învățământ, fiind dependente în mare: măsură de concepția, de modul 
de organizare, de obiectivele şi conținuturile. stabilite de instituție, şi de șistem, nevoile 

_de educaţie profesională se constituie și acţionează în, cadrul relaţiei dintre școală și 
“mediul social, dintre sistemul de învățământ şi sistemul social. real, fiind mult mai 
dependente de cerinţele. formulate din exteriorul instituției școlare şi al sistemului de 
învățământ, de către comunitatea socială, de: către. agenţii economici și instituțiile 
sociale şi,. desigur, de.către fiecare individ.cu ge pavilăile, interesele şi. aspiraţiile sale 
profesionale. -. 

„Forța de acţiune şi paricularităţile. nevoilor da sdliealia profesională sunt, generate 
de însăşi importanța, metereze ca; nodaliiatei principală a. social izărir. atât „PO 


pote sens, ea este E 08 pe care-0 vizează. ă atât. instituţia ȘI SUB TUl de deac, câl 
şi fiecare individ, pe întregul traseu al procesului de învățământ. Se poate afirma chiar 
că învățământul primar, cel gimnazial şi cel liceal şi, în general, învățământul de „Cul- 
tură generală“ şi-ar pierde sensul dacă nu ar constitui baza profesionalizării, dacă nu ar 
avea funcţia unor premise pentru construirea rutelor profesionale necesare inserției 
sociale active a absolvenţilor. Nevoile de educaţie profesională se particularizează însă 
nu numai prin forța cu câre se impun, dar și prin complexitatea contextelor :și a: deter- 
minărilor prin care. această. venit Sante de nevoi pară se manifestă și se „adresează“ 
îeiiuiiti de învățământ. . 


[A] 


d 


dh în primul rând, ceca ce caracterizează pene ȘI dinamica nevoilor de educaţiei 
profesională este determminismul lor multiplu, un determinism: alcătuit din cauze, fac- 
tori; condiţii și influențe ce acționează și se.combină în-„câmpuri de forțe“ și în con- 
texte diferite, uncori convergente, dar alteori divergenie, în care 'determinările. sociale 
se îmbină sau se confruntă cu. cele: individuale, 'cererea economică. se îmbină, sau SC 
confruntă cu aspiraţia subiectivă, planificarea „de la centru'*:se îmbină sau se confrun- 
„tă cu tendinţele centrifuge ale descentralizării ş.a.m.d. +. za cama datata atzi 
Comentariu. - Acest determinism multiplu, cu'elementele sale 'de 'conver- 
gență și de divergență, poate fi sesizat în diverse planuri. De pildă; factorul eco 
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nomic determină, într-adevăr, prin aspectele care ţin de volumul şi structura activ- 
ității economice, nevoia globală de formare profesională (dată în principal de 
Capacitatea de absorbție a pieţei muncii), precum și structura specifică cererii de 
specialiști (de personal calificat) pe profile, specializări, niveluri de studii (dată în 
principal de structura pieţei calificărilor). Dar acest factor nu: determină (și nu 
explică) singur volumul și structura nevoilor de educație profesională. O instituţie 
de învățământ (o şcoală . profesională, un :liceu, o universitate) care 
și-ar fundamenta: strategia: doar pe studiul factorului economic: (în special pe 
studiul cererii reale de pe piaţa cilificărilor), s-ar vedea'repede pusă în dificultate. 
Și accasta întrucât nevoia reală de formare profesională, așa cum se manifestă ea 
în populaţiile concrete, nu reflectă direct şi deplin structura pieţei calificărilor. 
Factorul economic: (obiectiv) 'este deseori : „contrazis“ de: factorul psihologic 
(subiectiv), fie că este vorba de psihologia individuală (interese; aspirații), fie că 
este vorba despre psihologia colectivă (mentalități, tradiţii, reprezentări sociale). 
: De exemplu, o serie:de:specializări (profesiuni); cum sunt cele juridice și 
unele dintre cele economice, în care există deja G)mulprăpopulație'i 'de calificaţi 
și despre care sunt suficiente semnale că „produc șomeri“, continuă să fie soli- 
citate la intrare (la admitere) într-o proporţie: mult mai mare decât cererea reală 
la 'ieșire (pe piața calificărilor). În aceste 'condiţii, care poate fi opțiunea ma- 
nagerilor instituţiei de învățământ ? Ar putea fi o opțiune „responsabilă“: aceea 
de a diminua cifrele de şcolarizare la specializările care nu au debuşce pe:piața 
calificărilor. și de a-și proteja, deci, viitorii absolvenţi :de riscul unui şomaj imi- 
nent. Ar fi o' opțiune responsabilă față de elevi sau studenți, precum şi pe plan 
social general, dar, evident, iresponsabilă'“ pentru instituția însăși și pentru per- 
'sonalul propriu. Și aceasta cu atât mai mult cu cât, în condiţiile unei pieţe con- - 
curențiale a ofertei de educație, segmentul de cerere de studii la intrare pe care o 
instituție refuză să-l mai acopere în virtutea „responsabilității* mai sus invocate, 
ar putea fi „valorificat“ de o altă instituție, mai puțin „responsabilă“, dar mai 
centrată pe interesele proprii.: Desigur, o soluţie globală ar fi' stabilirea (şi 
impunerea) la nivel sistemic a unor proporţii conforme cu cererea pe: piața cali- 
ficărilor, dar aceasta ar: presupune ca organismul (forul) central să poată contro- 
la toate instituţiile de învățământ din sistem, indiferent de statutul lor (public, - 
privat), ceea ce este dificil și, sub anumite aspecte, nerecomandabil, câtă vreme 
"organismul respectiv. nu“ va:dispune și de: pârghiile “financiare prin care să 
“ susțină (nu or să sep i 0 Si o astfel de politică globală.. 


"2. Nevoile de etiuduţiă profesională se disting nu doar prin tt puieti lor mul- 
iplu, dar, în legătură cu acesta, şi prin faptul că cea mai mare parte a contextului cauzal 
Care: le generează scapă: controlului. instituției școlare şi chiar al sistemului de 
învățământ în ansamblul său. Și, într-adevăr, instituția şcolară nu poate controla 
mulțimea de factori şi de combinaţii de factori care conduce la numărul: și structura 
Candidaţilor care i se adresează sau la numărul și structura locurilor de muncă pe care 
absolvenţii se vor putea integra socio-profesional. Soluția managerială pentru instituția 
de învățământ este analiza” atentă :a situației date, sesizarea tendințelor. în planul 
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nevoilor reale de educaţie şi:fundamentarea strategiei pe studii de diagnoză şi de pro- 
gnoză 'care. să pregătească. instituția pentru adaprarea -la dinamica . nevoilor de 
educaţie. n. | | 
Elaborarea de studii nu este însă suficientă. Este necesar ca însăși structura insti- 
tuţici, modul său de funcționare, stilul de conducere și strategia instituțională î în ansam- 
blul său să fie: flexibile; și: receptive la solicitările. mediului extern, să. fie permanent 
„atente“ la ceea ce; se întâmplă î în mediul înconjurător, la strategia celorlalte instituții, 
spre-a fi „cu:un pas“ înaintea schimbărilor și înainte ca alte instituţii-să-și fi atras deja 
„beneficiul schimbării“. În condiţiile în care factorii ce determină dimensiunile globale 
și structura nevoilor.de educaţie scapă controlului instituţiei, pârghiile cu care instituţia 
poate acționa țin de managementul. calității şi de celelalte condiţii care determină avan- 


tajul: comparativ, prin'caăre instituția își poate: atrage, menţine sau extinde „segmentele 
de cerere“ cărora se adresează. . 


3. În-al treilea rând, nevoile de educaţie profesională sc disting, prin caracterul lor 
foarte 'specifi ic, conţinutul lor fiind determinat de conţinutul. profesiunilor! cărora le este 
destinat programul:de formare. Spre deoscbire:de alte categorii de nevoi de educaţie, 
ale:căror obiective și: conţinuturi sunt în bună măsură dependente de instituția școlară 
şi de sistemul de învățământ, de modelele și de concepția pe care politica educativă le 
vizează, nevoile de educaţie profesională impun obiective şi conţinuturi, uneori chiar și 
metode şi forme de organizare, ce rezultă nemijlocit din cerințele exercitării profesiei 
și cărora instituţia de învățământ trebuie să li se adapteze. Satisfacerea nevoilor de cdu- 
caţie profesională i impune, în fapt, o. schimbare a. paradigmci proiectării pedagogice: nu 
se.mai poate începe cu formularea unor scopuri generale, potrivit unor. modele presta- 
bilite,. care să fie ulterior concretizate în obiective și conţinuturi specifice. Demersul 
este oarecum invers: se începe;cu coneretul, cu: analiza de sarcini,.cu descrierea soli- 
citărilor. reale pe care. exercitarea profesiei le presupune, și în funcţie, de acestea se 
definesc obiectivele şi se selectează conținuturile programului. de formare. .: 
“În plus, satisfacerea nevoilor de educaţie. profesională: se adresează unor beti 
ciari definiţi şi vizează destinaţii specifice care, împreună, a alcătuiesc un cadru mult mai 
"sever de' evaluarea prestației instituției de învățământ decât în cazul altor. categorii de 
ncvoi.de eduicaţie. Deseori, beneficiarii sunt chiar finanțatorii instituției sau ai progra- 
mului de formare profesională, așa încât respectarea cerințelor formulate de. aceștia, î 
„caietului de sarcini“ pe care se-acordă finanţarea depăşeşte sfera considerațiilor de 
ordin pedagogic și pătrunde î în sfera: raporturilor contractuale, o' sferă evident foarte 
severă, în cadrul căreia contează prea puţin ceea ce crede şcoala sau ceea ce cred pro- 
fesorii despre scopurile și conținuturile educaţiei, decisivă fiind condiția ca absolvenţi 
să ştie să exercite profesia pentru care au fost pregătiți. 

În ceea ce priveşte determinarea şi analiza nevoilor. de educație pilifesionâ 1 că 
demers al: managementului strategic, lucrurile sunt, pe de o parte, mai simple, dar pe de 
altă parte, mai. complexe: decât în căzul altor nevoi "de educaţie. Sunt mai -simple 
întrucât, după cum subliniam ceva mai; înainte; 'nevoile de. educaţie profesională sc 
exteriorizează în manifestări foarte evidente şi: specifice ș şi care se impun cu o anumită 
forță de: constrângere instituţiei de învăţământ: nevoia: de formare profesională într-o 


E 
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anumită e a n (profesie) îmbracă cel mai. frecvent: forma cererii. efective de 
studii, fie la intrare, prin numărul: persoanelor (candidaților) care se adresează insti= 
tuției de învățământ la admitere, fic lu ieșire, prin cererea de specialiști pe piața cali: 
ficărilor. Sunt mai coimplexe întrucât cele două modalităţi de 'exteriorizare a nevoilor 
de educație profesionale nu apar ca ipostaze ale aceluiași gen de nevoi, ci ca două seg- 
mente diferite — atât ca origine, cât şi: ca. mod de acțiune — între care nu se instituic 
relaţii directe și liniare:de corespondenţă: o cerere mai mare la ieşire (pe piața. cali- 
ficărilor) într-o anumită specializare nu conduce neapărat şi direct la un aflux sporit de 
candidați la intrare pentru specializarea respectivă; invers, cererea la intrare (afluxul de 
candidaţi) se poate menţine ridicată multă vreme, chiar dacă la ieșire specializarea 
respectivă este „Suprapopulată“ sau se află în scădere pe piața calificărilor. Asupra 
acestor uspecte-vom insista ceva mai mult în capilolul următor, dedicat analizei cererii 
de educaţie și pieţei serviciilor educaționale. În prezentul paragraf ne vom limita la o 
prezentare succintă a principalelor modele de determinare și analiză a nevoilor de edu- 
cație profesională. 


2.2.2.1. Modelul centrat pe intrări , 


„Modelul de analiză centrat pe intrări pornește de lu realitatea că forma concretă 
prin care nevoile de educație profesională acționează și prin care se impun instituţiei de 
învățământ este cererea de calificare, de profesionalizare, la intrare, exprimată, pe ter- 
men. scurt, prin fluxurile de candidaţi la admitere, iar pe. termen. mediu și lung prin 
lendinţele sesizabile pe diferitele planuri, care influenţează, dimensiunile Și, structura 
cererii la intrare (pe plan. demografic, pe plan şcolar, pe plan economic, pe planul ori- 
entării intereselor profesionale ale populației etc. — vezi în acest sens analiza prezentată 
în capitolul trei), Pe scurt, ideea este, că, în elaborarea strategiei proprii, instituția de 
învățământ trebuie să se adapteze, în primul rând, nevoilor de educaţie profesională aşa 
cum sunt exprimate ele din:partea populaţiei care se adresează instituţiei, reperul cen- 
tal al ștrategici instituționale fiind în acest caz concurența la admitere. 

'Ca demers de determinare și analiză a nevoilor de educaţie profesională, implicat 
în fundamentarea planificării strategice instituționale, modelul centrat pe intrări sc înte- 
meiază pe următoarele premise, care constituie tot atâtea. repere ale planificării strate- 
gice instituționale: | 

1. Factorii: care determină: dimensiunile ; cantitative. și structurale. globale ale 
nevoilor de educație. profesională, aşa cum se prezintă acestea la un moment dat şi în 
contextul în care funcționează instituția de învățământ, acţionează în exteriorul insti- 
luțici şi nu pot fi'controlați de'ca, așa încât singura opțiune managerială este analiza 
nevoilor de: educație, așa-cum se manifestă cle în plan real, şi adaptarea instituţiei la 
dimensiunile și structura lor. Pe'scurt, aceasta înscamnă:a transforma (met externi 
instituţiei î în oportunități pentru instituție. . . 

2. Dimensiunile cantitative și structura nevoilor de educaţie profesională (pe 
domenii, pe specializări, pe niveluri de studii) nu se prezintă, în raport cu instituția de 
învățământ, ca o masă omogenă şi egal accesibilă, ci ca o configurație de nevoi alcă- 
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tuită din mai multe segmente, fiecare segment deosebindu-se atât prin caracteristicile 
sale interne, cât şi, în legătură cu acestea, prin posibilitatea mai mare sau mai redusă de 
a se adresa instituţiei de învățământ sau/și de a fi:atras de ea. Sub acest aspect, pot fi 
supuse analizei diferite planuri în care se constituie. și acționează segmentele de cerere 
în sfera educaţiei profesionale. De pildă, în planul extinderii și distribuţiei teritoriale 
(geografice), segmentele de.cerere pot fi comunitare (în comunitatea în care instituția 
funcţionează), regionale. sau naționale (pentru universități, inclusiv internaţionale), 
fiecare dintre acestea-fiind mai mult sau mai puţin : accesibile instituției de învățământ, 
În plan: economic, segmentele de cerere se constituie. în funcţie -de, capacitatea 
diferitelor. categorii de populaţie de a suporta costurile directe sau indirecte ale studii: 
lor. În plan școlar, segmentele. de cerere se constituie în funcţie de evoluţia fluxurilor 
de elevi și: de orientările școlare și profesionale pe treptele, anterioare. de învățământ 
(învățământul general, pentru licee şi școlile. profesionale; învățământul, liceal, pentru 
universităţi). Din această perspectivă: 
a) instituţia de învățământ trebuie să-și definecără în primul rând, „segmentele de 
„cerere care îi sunt cel mai accesibile, pe care le poate atrage şi menţine cu un 
„grad ridicat de certitudine și care îi pot garanta un nivel minim/optim de sta: 
 bilitate structurală şi funcţională. Trebuie avut în vedere faptul că, oricât de 
flexibilă ar fi structura instituţiei,  Agpiazile la o cerere mereu în schimbare nu 
sunt facile, “nu se pot face „de azi pe mâine“ şi, mai ales, nu pot depăși limitele 
abaterii de la structură de bază dincolo de care această structură s-ar dizolva și 
'ar anula însăși identitatea instituției de învățământ. 
 b) în funcţie de strategia sa de dezvoltare, instituția de învățământ poate să 
"acţioneze'ca, paralel cu efortul de a-și menține propriile segmente de cerere, să 
“atragă şi alte segmente, să “pătrundă și în alte: zonc. 'Țrebuie avut însă în vedere 
“că, în condițiile: competițici, foarte puține segmente: sau zone sunt „libere“, îar 
a atrage un nou segment presupune a pătrunde de fapt pe „teritoriul“ altor insti- 
"tuţii, care pot avea la'rândul lor strategii bine puse la punct de menținere sau de 
expansiune. În aceste condiţii, singura strategie vălabilă este strategia avanta- 
jului comparativ, adaptată caracteristicilor segmentelor de cerere. vizate. De 
pildă această strategie poate fi una a calității şi a excelenţei studiilor (mai ales 
' în cazul universităţilor), dâcă segmentul de cerere vizat este unul âl elitei“ sau 
'care aspiră la ea. Avantajul comparativ poate fi însă impus și în alte domenii. 
“De exemplu, în domeniul serviciilor. sociale pentru elevi și studenți (cămine, 
“cantine, servicii culturale), prin care segmentele: de 'cerere:se pot extinde la 
nivel'regional şi național, sau în domeniul costurilor de studii, prin care pot fi 
atrase: segmentele de cerere cu:mai reduse. disponibilități economico-financia- 
re. Desigur că strategia: cea: mai eficientă, este o strategie combinată, Cate 
vizează simultan mai multe planuri ale avantajului comparativ, sat care pot i 
atrase” și segmentele de cerere intermediare:sau indecise.. 


2.222 Modelul centrat pe ieşiri (piață calificărilor) , 


Modelul. centrat pe ieşiri. se. întemeiază pe premisa că, spre deosebire: de alte 
domenii ale. educaţiei, educaţia profeșiatialăsa are (trebuie să aibă) o destinaţie mult. mai 
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precisă, atât pe plan individual, cât şi pe plan social. Și într-adevăr, învățarea profesii- 
lor nu este o finalitate în sine, ci un mijloc prin care individul, pe de o parte, dobândește 
competențele necesare integrării: sociale, iar societatea, pe 'de altă parte, își asigură 
competențele necesare funcţionării diferitelor sale sectoare. (economic, tehnic, științi- 
fic, cultural etc.).-Și într-adevăr, educaţia' profesională își pierde sensul și devine un 
factor de irosire a'resurselor dacă absolvenţii care au învăţat o anumită profesie nu au 
șanse -minime/optime de-a exercita: profesia: respectivă, sau.dacă: economia, âgenții 
economici, instituțiile sociale, în general angajatorii: nu regăsesc în „produsul“ edu- 
caţiei specialiştii în numărul și în structura de care au nevoie. Relaţia nu este însă atât 
de simplă; în realitate, există atât sectoare'cu șomaj; cât și sectoare cu deficit de spe- 
cialişti, uncori se învaţă o profesie și se practică alta, există și șomeri dar şi locuri de 
muncă neocupate ș.a.m.d. În contextul acestei dinamici foarte complexe, modelul cen- 
trat pe ieșiri, în varianta sa optimă, vizează punerea de acord a structurii formării pro- 
fesionale cu structura nevoilor de formare pe piaţa calificărilor: Ca demers de deter- 
minare şi ânaliză a nevoilor de educaţie profesională, modelul centrat pe ieșiri se înte- 
meiază pe următoarele premise, care constituie și repere de orientare a strategiei insti- 
tuționale: 

1. Similar intrărilor, nevoile de educaţie profesională la ieşire, respectiv dimensiu- 
nile şi structura cererii pe piața calificărilor, se constituie și acționează din exteriorul 
instituției de învățământ, printr-un complex defactori care nu pot fi controlaţi de ea, 
așa încât singura opțiune. managerială este studierea nevoilor:așa cum se manifestă ele 
în plan real și adaptarea structurii instituției la dimensiunile și structura acestor nevoi. 

nsă, spre deosebire de nevoile la intrare, :care acționează „aici și acum“ 'ca' nevoi 
actuale sau actualizate, nevoile de formare profesională la ieşire, pe piața calificărilor, 
se prezintă, pentru instituţia de î învățământ, într-o dublă ipostază, atât ca nevoi rd 
cât și ca nevoi potențiale. Astfel: ot i ' 
a) pentru absolvenţii. i mutbgligă și: pentru' dle (studenţii) care se apropie..de 
finalizarea studiilor, nevoile formulate ca solicitări: reale pe piața calificărilor 
sunt actuale, în sensul că ei se pot integra socio-profesional în funcție de ceea 
ce:se cere acum  şi:nu în funcţie de ceeace au anticipat la intrarea în şcoală. 
Dacă la intrare ei au avut posibilitatea unei opţiuni libere, la ieşire ei suportă 
consecinţele, pozitive sau: negative, ale acestei; opțiuni; iar” instituția suportă 
consecinţele, pozitive sau:negative, ale feed-back-ului pe care evoluția profe- 
sională a propriilor absolvenţi le transmite la intrare. 
b) pentru cei care intră acum în instituţie și pentru structura actuală a instituției, 
nevoile de educație profesională, ce se vor formula ca solicitări pe piaţa cali- 
ficărilor, sunt nevoi potenţiale, care în prezent nu pot fi sesizate decât ca ten- 
“dințe 'ce“ se“ pot: confirma 'sau' infirma pe 'durata' de la: începerea până la 
“finalizarea studiilor. Problema care se pune este în ce măsură instituția de 
“învățământ îşi poate asuma riscul de a-și modifica structura actuală în funcție 
"de: nevoi potenţiale 'sau, sub un alt aspect, riscul de a „sacrifica“ acoperirea 
nevoilor actuale (concretizate în afluxul de candidați la. intrare/admitere), în 
"avantajul: unor nevoi potenţiale: care,:în prezent, nu acţionează, sunt în; stare 
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latentă; dar ar Epic să jeţioneze în viitor, fără însă ca actualizarea lor viitoare 
„să fie certă, : 

Dificultatea este gencrată de: faptul că, spre deosebire de alte categorii de nevoi 
(economice, sociale), nevoile: de educaţie au un ciclu. de. satisfacere îndelungat, de 
ordinul anilor, așa încât, pe perioada în care ele sunt asumate și acoperite de instituția 
sau sistemul de învățământ, pe plan social și economic pot avea loc schimbări, mutații 
care să determine ca necesităţile /a finalizarea ciclului de formare, a rutei școlare, să 
„fie altele decât cele î în baza cărora. instituţia, sistemul:au: acționat: la începutul ciclului 
de formare. De: aceea, eficiența adaptării instituțici depinde de calitatea prognozelor pe 
care se întemeiază. În concluzie, studierea atentă-a situaţiei actuale și a tendințelor pe 


piața calificărilor. este o condiţie esențială a re ap instituțional strategic. 


2. Efectuarea unor. prognoze de calitate n nu este însă suficientă; Ea poate garanta 
„că structura pe. domenii şi specializări a absolvenţiloi instituţiei corespunde structurii 
pe: domenii și: specializări a pieţei. calificărilor, dar nu și că toţi absolvenţii își vor găsi 
locuri.de muncă în: profesia. pentru care s-au: pregătit. Și: uceasta întrucât piața call 
ficărilor nu este egal accesibilă tuturor absolvenţilor. Ea are propriile mecanisme de 
selecţie de care instituția “de învățământ trebuie să ţină scama pentru ca structura pro- 
fesională adecvată a absolvenţilor să le ofere:ucestora și șansa reală de a debuta în pro- 
fesic.' A doua.premisă a modelului centrat pe ieşiri este că, adaptându-se la nevoile de 
formare. profesională așa. cum se: manifestă ele. pe. piața calificărilor, instituţia de 
învățământ trebuie să treacă un dublu test:. primul este testul'adaptării structurii instie 
tuţiei. la structura; cererii pe piața calificărilor; celălalt este testul adaptării pregătirii 
absolvenţilor la cerinţele. exercitării - profesiei ŞI. la mecanismele : de : selecţie ce 
acționează pe această piaţă. ă 


“Din această perspectivă, în eluborarea strategiei sale, instituția de învățământ trc- 
buie. să aibă în vedere că adaptarea la structura nevoilor: de specialişti pe piaţa culi- 
ficărilor poate fi o strategie adoptată și de alte instituții de învățământ, așa încât zonă 
specializărilor (profesiilor) pentru care piaţa are capacitate de absorbție ar putea fi viza” 
tă și de alţi ofertanţi (furnizori) de formare profesională, „intrarea“ pe piață făcându-se 
deci în condiţii de concurenţă. În aceste condiții, nu mai este suficient ca, prin struc- 
tura ci, instituţia 'să formeze specialiștii în domenii solicitate pe piaţă; este necesar că 
prin' calitatea pregătirii, prin. mie competențelor profesionale, absolvenţii ei „Să 


st 


facă faţă competiţiei. 


2:2.2.3. Strategia agregată: intrări + ieșiri 


Am definit cele două modele de determinare şi analiză a e ter de educaţie pro- 
fesională drept modele centrate pe unul dintre cele două segmente ale nevoilor de edu- 
caţie: la intrare (afluxul de candidaţi la admitere) și la ieşire (cererea de specialiști pe 
piața calificărilor). Atributul de „centrate“ a intenționat să sublinicze:că nu. „poate fi 
vorba.de:modele exclusive, constituite în termenii unei disjuncţii. de tipul „ori, ori“, «ci 
de: modele ncexclusive caracterizate de, o dominantă, fie intrările, fie: ieşirile, dar fără 
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ca una să o ignore pe cealaltă. ideală este că, în elaborarea strategiei dt instituția de 
învăţământ se confruntă cu (şi trebuie să opteze între) două categorii de constrângeri: 
una este aceea a afluxului de candidați la admitere, pe care instituția nu poate să'o 
ignore fără a-și asuma riscul de a irosi o rezervă importantă și deseori decisivă a dez- 
voltării sale; cealaltă este aceea a debuşeelor:pe care'absolvenţii le pot:avea. pe piața 
muncii, pe care instituția nu. poate, de asemenea, să o:ignoie, fără a-şi asuma riscul 
declinului pe termen mediu și lung. | 

Soluţia de compromis între aceste două categorii de constrângeri, mai ales când 
între.ele sunt raporturi de-neconcordanţă, este adoptarea unei strategii agregate, care 
să țină seama și de intrări, dar. și:de ieșiri, într-un echilibru dinamic care să permită 
accentuarea sau diminuarea uncia- sau alteia: dintre categoriile de: constrângeri, în 
funcţie de context, de particularitățile instituţiei, de. relaţiile (de competiție, de coope- 
rare) cu alte instituţii, o strategic care să valorifice avantajele şi:să diminueze dezavan- 
lajele pe care fiecare; dintre cele două miel de: analiză le prezintă. Pupiea: ce este 
vorba ? Mi 

1. Este. ebideate în primul rând, că nici O instituție de învățământ nu poate face 
abstracție de afluxul de candidaţi la intrare (la admitere), chiar şi atunci când specia- 
lizările (profesiile) spre care carididaţii se orientează în:număr mare .nu:sunt cerute pe 
piața calificărilor, ori au' fost deja ;„suprapopulate“ cu absolvenţii promoțiilor ante- 
rioare. Și într-adevăr, câtă vreme nu există cerere la intrare, câtă vreme nu'există per- 
soane interesate de specializările-(profesiile) oferite de instituţie, nici'o-altă strategie nu 
este'posibilă. A avea elevi sau studenți este constrângerea cea mai severă pe.care insti- 
luția trebuie să o aibă în vedere, mai ales că numărul celor care se adresează instituției, 
Sau, în termeni și mai specifici, concurența la udinitere, nu este un indicator oarecare, 
ci un indicator sintetic, care reflectă multiple uspecte ale activității instituției (capaci- 
tatea,de adaptare la.cerere, calitatea prestaţiei ştiinţifice și pedagogice, realismul misi- 
unii asumate de instituţie, prestigiul dobândit: în timp, calitatea managementului insti- 
tuțional, inclusiv, eficiența acțiunilor de promovare. a imaginii instituţiei). Firește, o 
Situație optimă este uceea în care ifluxul: ridicat de:candidaţi la intrare (la' admitere) 
corespunde unei cereri ridicate la ieșire (pe piața calificărilor). Într-o astfel de situaţie, 
problema opțiunii între modelul centrat pe intrări şi modelul centrat pe ieșiri nu se mai 
punc, iar astfel de situaţii există realmente. De pildă, specializările din domeniile infor- 
maticii, științei calculatoarelor, nanotehnologiilor, ingineriei mediului ş.a. beneficiază, 
rcalmente, atât de solicitări mari la am a cât şi de pi apa debuşee ÎN piața a 
icărilor. | 

9, Desigur, problema găsirii echilibrului optim între cele două modele de analiză 
i nevoilor de educaţie profesională, unul centrat pe intrări, celălalt centrat pe ieşiri, se 
punc mult mai acut atunci când între cererea (reală) la intrare şi cererea (reală) la i ieșire 
nu sc stabileşte o relație de corespondenţă directă. O usemenca împrejurare este şi ca 
foarte frecventă. De pildă, specializările juridice şi economice beneficiază încă de un 
aflux ridicat-de candidaţi, chiar dacă la ieşire șansele de a găsi un loc de muncă în pro- 
fesie sunt (tot mai) reduse. Invers, pentru alte specizilizări, cererea la intrare (afluxul de 
Candidaţi la admitere) rămâne scăzută chiar dacă, pe piața calificărilor, există o cerere 
importantă. În aceste condiții, istituția de învățământ trebuie să-şi asigure echilibrul 
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cel:mai convenabil: între: centrarea pe intrări şi centrarea: pe ieşiri, fără a se pune în 
dependență totală față de unul dintre segmentele nevoilor de educație, având în vedere 
că: | 
a) deși afluxul de candidaţi la intrare este, într-adevăr, un factor important de care 
instituţia este obligată să țină seama, acțiunea acestui factor nu este constantă, 
ci înregistrează fluctuații care pot crea mari dificultăți dacă structura instituţiei 
este pusă în totală dependență de el. Trebuie avută în vedere mai ales particu- 
laritatea cea mai. importantă a dinamicii cererii la intrare: aceea că specializările 
care în prezent-și pe termen scurt beneficiază de un aflux masiv de candidaţi la 
"admitere sunt tocmai cele care în viitor, pe termen mediu şi lung, vor înregis- 
“tra primele:refluxul de candidați la admitere: Chiar dacă orientările populației 
spre anumite domenii. de. specializare au, într-adevăr, :o. anumită: inerție, 
feed-back-ul „suprapopulării“ cu specialiști și, în general, feed-back-ul negativ 
al pieţei. calificărilor se impune în cele din urmă și restabilește un anumil 
echilibru între ceea ce se dorește la intrare şi ceea ce se cere la ieşire. 
b) Pe de altă parte, structura nevoilor de formare profesională la ieşire, pe piața 
calificărilor, nu:este nici ca constantă, ci înregistrează fluctuații care pot crea, 
„de asemenea, dificultăți. În măsura în care. mai multe instituții de învățământ și 
sistemul în ansamblul său se orientează:spre specializările cerute pe piaţă, ce- 
„rerea va fi repede acoperită, așa încât instituția poate fi pusă în situaţia unei noi 
"(re)adaptări structurale, cu dificultățile și riscurile acesteia. 
În fapt, problema strategiei agregate (intrări-ieșiri) constă în a asigura echilibru! 
între extremele celor două axe fundamentale ale strategiei instituţionale: 
„= între 'strătegia pe termen scurt şi strategia pe termen mediu și lung, astfel încât 
strategia pe termen scurt centrată pe ceea ce: se cere acum, atât la intrare cât și 
“la ieşire, și de care-depinde prezentul instituţiei să nu 'anuleze pepe pe ter" 
men lung, de care depinde viitorul instituţiei; | 
— între nevoia de stabilitate structurală și funcțională a instituţiei, care constituie 
baza dezvoltării unui management al calității absolut necesar spre a rezista com- 
„petiţii, și nevoia de flexibilitate structurală şi furicțională, care constituie baza 
Pena 2 instituției, a fel de:necesară spre a rezista competiţiei. 


Dida 2. 4. “Modelul. centrat pe analiza de coripetențe 


Modelele prezentate anterior servesc la determinarea nevoilor de Pr erat prof 
şională î în dimensiunile lor cantitative, și structurale. Aplicarea lor: poate oferi instituției 
„de învățământ informaţii privind, orientarea populaţiei. către anumite domenii de, spe- 
cializare, sau privind orientarea pieţei. calificărilor. către. anumite profesii. Aceste mo- 
dele nu sunt însă suficiente pentru a determina obiectivele şi conținutul educaţiei pro- 
fesionale, adică tocmai elementele strict necesare pentru proiectarea și organizarea pro- 
cesului educativ concret. Într-adevăr, nu este suficient să cunoaştem spre: ce specializări 
trebuie să orientăm structura instituţiei. Este necesar să cunoaștem şi cum realizăm pro“ 
cesul de formare profesională î în specializările respective. Modelul. centrat pe. analiză 
de, competenţe este una dintre soluţiile la această problemă. Ideea centrală a.acestul 
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model este că, odată decisă structura profesiilor, instituția de învățământ trebuie să se. 
concentreze pe proiectarea formării în profesiile respective, să răspundă deci la între- 
barea ce competențe trebuie să dobândească şi să dovedească elevii (studenţii), la 
absolvirea programului de formare, pentru a se ae integra activ şi eficient în profe- 
sia învățată. a 

Și într-adevăr, definirea obiectivelor și ciuda iale de: "formare, 
adică a curriculum-ului acestor programe, prin analiza de competenţe se impune c Ca una 
dintre cele mai caracteristice abordări în cadrul noilor direcţii de proiectare ș și elăborare 
a curriculum-ului. Astfel, „Curriculum- ul Naţional pentru învățământul, liceal (anul 
2000) era întemeiat pe un,nou model 'de proiectare curriculară pentru, învățământul 
liceal numit model de proiectare curriculară centrat pe competențe. După cum se pre- 
ciza. în.. volumul . publicat. de. Consiliul Naţional pentru Curriculum... (seria Liceu, 
Bucureşti.2000), „Dezideratul care se impune a fi avut astăzi, în. vedere vizează Înzes- 
trarea elevului cu un ansamblu structurat de competenţe de tip funcţional. Acestea 
marchează trecerea de la un enciclopedism al cunoașterii, imposibil de atins în condiţi-: 
ile de astăzi, când multiplicarea informaţiilor. se petrece: cu o.viteză extraordinară, la.o 
cultură a acțiunii contextualizate, care 2 rea aplicarea;optimă a unor tehnici și 
strategii adecvate“ [41, pag. 5]. | 

Proiectarea curriculară centrată: pe competenţe se întemeiază, printre altele, pe 
cercetările relativ recente din domeniul psihologiei cognitive, în cadrul cărora compe- 
tența este un concept central. Aceste cercetări au pus în evidență că, spre deosebire de 
alte concepte, cum este de exemplu cel de comiportament sau cel de performanță, Con- 
ceptul de competenţă reflectă mult mai bine rezultatele procesului de învățare și poate 
fi, deci, un reper mult, mai bun pentru definirea, obiectivelor învățării. Astfel, în psi- 
hologia cognitivă, competența presupune atât cunoştinţe, și capacități de operare cu 
informaţia. Verbală (declarativă), Cât și cunoştinţe, ŞI capacităţi (deprinderi) procedurale, | 
precum și elemente de. energizare și orientare a cunoștințelor și capacităților în 
realizarea activităţilor, desfăşurate de. subiect. Pe. scurt, acțiunea competentă a indi- 
vidului presupune capacitatea de-a accesa și de a prelucra (a.procesa) la un nivel supe- 
rior. informaţiile , de. diferite. tipuri, aptitudinea dea; mobiliza. resursele mentale şi 
schemele de acţiune, de a face transferuri şi de a pune în act resursele selectate „la locul 
și la timpul potrivit““, de a exercita controlul și autocontrolul cognitiv şi. * Bla al 
proiectării şi realizării unei sarcini. : A | i 

Semnificaţia actuală “a termenului de competenţă” botul) în bună măsură, și 
amprenta cercetărilor de psiholingvistică. În această direcție, N.. Chomsky distinge 
j între competenţa lingvistică ŞI performanța lingvistică: "Prima (competența) desem- 
nCază O capacitate internă, care ține de structurile şi, mecanismele mentale și care 
conţine atât elemente reale şi manifeste, cât şi elemente potenţiale și latente. Cealaltă 
(performanţa) este o actualizare a gimpritertțali este „uzul“ competenţei în contexte 
concrete, așa încât nivelul performanţei depinde atât de competență, cât'şi de o serie de 
factori contextuali,.obiectivi sau/şi subiectivi; care pot să „distorsioneze““ relaţia dintre 
Competența (reală sau potenţială); și performanța. efectivă a individului. De cele mai 
multe ori, competența rămâne o capacitate (un ansamblu de capacităţi) care nu se exte- 
riorizează complet şi perfect proporțional în performanțe, fie datorită interferenţei cu 
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factorii contextuali, fie datorită ciinii cielo (neimanifest) al unora dintre 
componentele competenţei. Această abordare este convergentă cu paradigma cogni- 
tivistă, potrivit căreia învăţarea competențelor se. produce la nivelul structurilor şi 
mecanismelor mentale, comportamentele sau; schimbările de comportament nefiind 
rezultate propriu-zise ale învăţării, ci numai serane sau indicatori al învățării. pi: 

Un alt argument în favoarea conceptului de competență rezultă și din asocierea lui . 

cu cerinţele şi normele sociale de evaluare a calităţii proceselor. ş şi structurilor de edu- 
caţie, Competența este. nu numai un concept pedagogic, psihologic. sau sociologic, dar 
şi un concept economic şi „tehnic“, „este un criteriu larg utilizat pentru a circumscrie 0 
profesie sau condiţiile. de acces lu exercitarea unei. profesii, i iar prin [recventa și extinsa 
sa utilizare î în variate contexte sociale, competența a devenit obiectul unor repi ezentări 
(sau „cogniţii 5) sociale - care "0 aşcază - "spre vârful icrarhici valorilor sociale. 
Competența accentuează în mod evident latura pragmatică a învățării, utilitatea 
efectelor învăţării pentru. individ, dar și pentru societate. 'Se subliniază, -sub acest 
aspect, că folosirea competenţelor în definirea obiectivelor permite învățământului și, 
în particular, curriculum-ului să dea un răspuns mult mai direct la nevoile concrete ale 
comunităţii. în care funcţionează şcoala și lu nevoile concrete ale individului de a sc 
integra social şi profesional. În acest.mod, „Profesorul face legătura directă şi cviden- 
tă între ce se învaţă şi de ce se învaţă“ [41, pag. 8]. Asumând aceste abordări, autorii 
Curriculum-ului Naţional, Seria. Liceu, precizează, că „întrucât. învăţământul. liceal 
reprezintă un serviciu public î în mai mare măsură decât învățământul general, liceul tre- 
buie să răspundă mult mai aplicat cerințelor sociale exprimate în termeni de. achiziţii 
finale ușor evaluabile. „Această concepţie a condus la organizarea programelor. ș şcolare 
pentru clasele a X-a — a XIl-a într-o structură care să permită centrarea pe compe- 
tențele ce urmează a fi foi mate la elevi şi în acelaşi timp să asigure corelarea conți: 
nuturilor î învăţăr ii cu aceste competenţe. Astlel, dominanta activităţii didactice trece pe 
asimilarea instrumentelor de: prelucrare și accesare la un nivel superior a informaţiei, 
absolut: necesară integrării absolventului î în viața socială şi profesională“ [41, pag. 5]. 


| “Comentariu. “În materialul “menţionat mai sus, autorii definesc compe- 
tențele ca fiind ansambluri: structurate de cunoștințe şi deprinderi dobândite 
prin învățare, care permit identificarea şi rezolvarea, în contexte diverse, a unor 
probleme caracteristice unui. anumit domeniu: Competenţele sunt definite pe 
„două niveluri: | 
a) competenţe generale, definite pe ansamblul unui obiect de studiu; Care sc 
formează treptat pe întreuga durată u învățământului liceal şi care au era 
ridicat de generalitate și o gamă largă de aplicabilitate; 
'b) competențe. specifice, care se definesc pe un obiect de;studiu sau pe O 
parte a acestuia (în cazul disciplinelor care se studiază în mai mulţi ani), 
se formează pe durata unui an școlar şi se raportează la conţinuturi spe“ 
cificate, constituind, în fapt, erape în dobândirea competenţelor gemenii 
(41, pag. 7]. 
În' esenţă, modelul practicat în elaborarea Guaticutau li pentru 
învăţământul liceal se buzeuză pe derivarea competenţelor, ca demers prin care 
se trece de la competenţe de maximă generalitate, definite pe ansamblul ciclului 
„liceal, la competenţe generale pe profiluri şi pe discipline de. învățământ, ultimul 
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nivel al derivării. fiind: competențele specifice: vizate de fiecare disciplină de 
învățământ și în funcţie de care se stabilesc și conținuturile disciplinei respec- 
tive. Punctul de plecare al acestui demers îl constituie „diferențierea cât mai fină 
a etapelor unui proces de învăţare“. Astlel, într-o abordare evident cognitivistă, 
Curriculum-ul Naţional pentru liceu are în vedere șase etape vizând structurarea 
“ operaţiilor mentale: percepție, interiorizare;: construire de structuri mentale, 
transpunere în limbaj, acomodare internă, acomodare externă. În funcţie de aces- 
tea sunt definite şasc categorii de competenţe, „organizate în jurul câtorva verbe 
definitorii“ [41], pag. 9]: 
1. Receptarea, care poate fi concretizată prin următoarele concepte 
operaţionale: ul 
— identificarea rm termeni, relaţii, procese; 
— observarea unor fenomene, procese; 
— perceperea unor relații, conexiuni; 
— nominalizarea unor concepte; : 
— culegerea de date din surse variate; 
— definirea unor concepte. : i 
2. Prelucrarea primară (a pirate care:poate fi concretizată prin 
următoarele concepte operaţionale: 
—'compararea unor date, i e unor relații; 
"— calcularea unor rezultate parțiale; 
pri clasificări de date;: 
— reprezentarea unor date; 
— soitarea-discriminarea; 
— investigarea, descoperirea, piata 
— experimentarea. 
îi 3. Algoritmizarea, care poate fi concretizată, ptin următoarele con- 
ceia operaţionale: . 
| '— reducerea la o schemă sau model; 
— anticiparea unor rezultate; 
— reprezentarea datelor; :. -. 
— remarcarea unor invarianți; 
— rezolvarea de probleme pri modelare și: gi onituninere: 
4. Exprinaea, care poate fi concretizată prin următoarele concepte 
operaţionale: pi | 
= pa rase unor stări, sisteme, procese, fenomene; 
„— generarea de idei; concepte, soluții; 
- — argumentarea unor enunţuri; 
— demonstrarea. » 
“5. Prelucrarea secundară (a sieuldeae lori, care m egie fi concretiza-: 
tă prin următoarele concepte operaţionale: 
.; — compararea unor rezultate, date d î ieşire, concluzii; 
— calcularea, evaluarea unor rezultate; . | 
— — interpretarea rezultatelor; 
— analiza de situații; 
„— elaborarea de strategii; 
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—  relaţionări între diferite. tipuri de . re între 
“reprezentare și obiect. 
6.. Transferul, care poate fi concretizat prin dintate) concepte 
„operaţionale: | 
— aplicarea; pat 
» — generalizarea şi pista Leiganesa 
— integrarea; 
„= verificarea; | 
-— optimizarea; 
— transpunerea; 
— negocierea; 
_*— realizarea de conexiuni; 
| — adaptarea şi adecvarea la context. 
De exemplu, la disciplina Contabilitate, clasa a X-a, profilul economic 
(Contabilitate), Curriculum-ul Naţional, Seria Liceu, defineşte următoarele com- 

„petenţe generale, prin derivarea lor din modelul:prezentat mai sus (în paranteze 

„este menționată corespondenţa dintre. îisoate Comipelehță $ şi categoriile de com- 

i Cine din cadrul modelului): 

“1. Identificarea unor strategii vizând utilizarea informaţiilor contabile şi 
iulia pentru luarea unor decizii în cadrul Antepriidării și instituției pu- 
 blice (6). 
| 2. Evaluarea performanței unei Ioa pie) pe baza foninigiilor con: 
tabile (4). Ugpitacâr si! 
„3. Utilizarea elementelor ra a de conturi (2). 
4. Elaborarea unor documente de sinteză şi i ctre sie datelor furniza 
| — acestea (3,5). - 
“5: Identificarea şi evaluare aunor surse.de finanțare ale unei întreprinderi 
a 2) 
6. Aplicarea rehriicilor şi a udverii de î tutegistrare operativă şi cont- 
tabilă din patrimoniul întreprinderii şi instituției publice (5). . 

i Pe baza acestor competenţe generale sunt derivate competânşelă specifi ice 
vizate de învățarea disciplinei, iar pe baza competențelor specifice sunt t stabilite 
conținuturile î învăţării, potrivit tabelului nr. 2.2... 

Modelul bazat pe derivarea coinfialieipioe poate fi considerat o soluție viabilă de 
proiectare a programelor de formare profesională pentru-domeniile mari de specializare 
și pentru formarea inițială realizată în instituţii de învățământ (licee, şcoli profesionale) 
cu o structură și o profilare relativ stabile;:ambele situații permițând (și chiar obligând) 
să se definească un set de competențe generale şi stabile (neafectaţe de dinamica profe- 
siilor), care să-și păstreze deci valoarea adaptativă pe termen mediu și lung (cei puţin pe 
orizontul de timp al duratei studiilor) și din care să fie derivate competențele peciiti 
ale disciplinelor din planul de învățământ. Rămâne de văzut însă în ce măsură un : astfel 
de model mai este aplicabil în cazul programelor de formare continuă, de perfecţionare 
sau reconversie profesională și în cazul oricăror altor programe de formare profesională 
„cu țintă precisă şi cu beneficiari definiţi, adică în situaţii în care o serie de elemente con- 

crete ale programului (durată, costuri, organizare, inclusiv cursanții), precum și compe- 
'tenţele-ţintă sunt prestabilite sau chiar impuse de beneficiarii (Și finanțatorii) programu- 
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lui şi de exigenţele specifice ale exersării profesiei, independent de voința-sau de con- 
cepția. proiectantului (sau a celui care prestează serviciile de formare profesională). Este 
cert că în astfel de situaţii nu se mai poate porni de la'un: model general din care să fie 
derivate competențe specifice, ci într-un sens invers: de la competențele specifice spre 


un model de instruire care să conducă la acește competențe. . 


„ Competenţele specifice. ŞI conținuturile (disciplina Contabilitate) 


Il. Identifi carea a documentelor de evidență. 
operativă ca surse de înregistrare contabilă 
| 2.1. Clasificarea tipurilor de întreprinderi ca 
| unități de organizare a contabilităţii. -; 
3.1. Identificarea şi descrierea, elementelor 
patrimoniale 
3.2. Gruparea elementelor patrimoniale în - 
structuri de activ şi de pasiv 
| 3.3. Evaluarea elementelor patrimoniale. 
3.4. Descrierea procedeelor specifi ice metodei 
| contabilităţii i 
3.5. Identificarea principiilor contabilităţii 
4. Explicarea structurii bilanţului, echilibrului 
bilanţier, tipurilor de modificări bilanţicre 
| 5. Recunoașterea mijloacelor şi a surselor 
| economice 
| 6.1. Identificarea elementelor. contului şi. 
| descrierea regulilor funcționale ale conturilor 
| 6.2. Stabilirea corespondenţei: Spa pe aia 
analizei contabile + 
| 6.3. Înregistrarea operaţiilor economico- 
financiare utilizând analiza contabilă 
6.4. Identificarea asemănărilor şi deosebirilor 
| între bilanţ şi cont 
6.5. Utilizarea planului de conturi + 


Tâbclul nr. 2.7. 


Continuturi _. 


Întreprinderea și contabilitatea 


„ “Organizarea evidenţei operative și contabile 
„Tipuri de întreprinderi ca ea de organizare | 
a contabilităţii - 


Obiectul și metoda contabilităţii 


"Patrimoniul agenţilor economici — definiţie, 

* structură” /! 

Structuri privind activul aid nod 
-Structuri privind pasivul patrimoniului 
-Evaluarea și ctaloane de evaluare 
-Transpunerea elementelor patrimoniale în 
bilanț. i 
„Procedeele metodei contabilităţii 
-Principiile contabilităţii 


Bilanţul contabil 


«Prezentarea bilanţului 

-Variaţia posturilor bilanțiere 

- Aplicaţii „practice privind 
'bilanţiere 


modificările | 


1 Contul și dubla înregistrare 


„-Definiţie, structură, formă 

-Regulile de funcţionare a conturilor : - 
-Dubla înregistrare şi corespondenţa conturilor 
-Felurile și clasificarea conturilor 

-Analiza contabilă și articolul contabil 
-Asemănări şi deosebiri între bilanț și cont 


| Planul general « de conturi 


 Pomind de. la. aprecierea că modelul luate analiza de competenţe, aplicat. în 


eluborarea Curriculum-ului naţional. pentru. liceu, marchează; un evident progres în 
direcția, unci. proiectări: curriculare mai riguroasă ș și mai bine fundamentată ştiinţific, se. 
ridică totuşi câteva semne de întrebare care vizează mai curând aspectele de aplicare, 
decât valoarea intrinsecă a modelului. 

Se ridică, de pildă, întrebarea în ce măsură derivarea competenţelor păstrează o - 
corespondenţă suficientă între diferitele niveluri de trecere, de la modelul general al 
procesului de învățare, la competențele generale ale disciplinelor de învățământ, apoi 
la competențele specifice. şi la conținuturile acestora?:Cu alte cuvinte, se ridică între- 
barea. în ce măsură. multitudinea şi. diversitatea competențelor specifice de la baza 
piramidei mai reflectă, în urma derivării, competențele generale din vârful piramidei? 
În sfârșit, o serie de întrebări î încă şi mai dificile vizează legătura care există (care tre- 
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buie să existe). între analiza: de. competenţe și: “structuta planului de învățămâni (cu 
referire la disciplinele nominalizate, la numărul de ore etc.). Ce se stabileşte mii întâi: 
structura generală a competenţelor 'sau structura planului de: învățământ? Altfel spus, 
analiza de competenţe este un model de” proiectare: a curticulum-ului, sau doar o tehnică 
de identificare (şi de justificare) a'unor „microconţinuturi“ pe o mucrostruciură presta- 
bilită, independent de orice model al | competențelor? | 

Fiecare dintre aceste întrebări ar cere răspunsuri complexe. Ne limităim î însă la a 
sesiza o carență a modelului, în jurul căreia s-ar formula cea mai mare parte a răspun- 
surilor. Este vorba despre discontinuitatea evidentă pe cure modelul competențelor 
aplicat în elaborarea Curriculum-ului pentru învățământul liceal o implică în trecerea 
'de la cele-șase categorii fundamentale de “competenţe (care alcătuiesc modelul proce- 
sului de învăţare) la „competențele. generale ale disciplinelor de î învățământ. Chiar și la 
o, analiză sumară, poate fi.uşor sesizat faptul că, modelul „sare“ peste un. nivel foarte 
important al oricărei proiectări! curriculare, și anume nivelul strucuirării planului de 
învățământ, trecând direct! de la cele şase categorii fundamentale de competențe, la 
Aaa a pa „generale“ ale disciplinelor de învățământ, fără ca structura acestora în 
cadrul planului. de învățământ să fie: într-un fel vizată. Considerăm, prin urmate, că 
lacuna principală a modelului constă în lipsa nivelului intermediar al competenţelor, 
adică a acelui nivel definit î în cadrul profilurilor sau domeniilor mari de formare și în 
funcţie de care se decide asupra structurii planului de învățământ. La ucest nivel ur 
putea fi definite competențele fundamentale (vizând „trunchiul comun“ pe ansamblul 
liceului, indiferent de profil), competențele. generale corespunzătoare. profi lului. sau 
[tori aRiutui larg de specializare (tehnic, economic, informatic, agricol etc.) și compe: 
tențele de specialitate corespunzătoare: profesiei (specializării), la care s-ar putea adău- 
ga, după caz, competențe adiționale, de extensiune sau. complementare. Organizat într-o 
structură ierarhică de priorităţi, nivelul. intermediar al competenţelor ar urma să fie 
răspunzător de structura planului de învățământ. 


2.2.3. Alte categorii de nevoi 


„Pe lângă nevoile: de: educaţie: intelectuală şi profesională există, desigur şi alte 
categorii de nevoi, cum sunt cele privind educaţia social-morală, educaţia estetică, 
educaţia: fi izică ș.a., care trebuie; la'rândul lor, analizate. Trebuie avute în vedere, de 
asemenea, nevoile din:. categoria „noilor 'educaţiit“:: educaţia - ecologică, educați 

antidrog, educația pentru sănătate, educaţia demografi că, Pozitie iert cable a Su 
caţia pentru timpul liber etc. 


| 2.2.3.4. Nevoile de educație social-morală 


“Nevoile de educaţie social-morală sunt: manifestarea, în  plăn educativ, a nece- 
sităţii asiinilării şi promovării de către fiecare individ a norinelor, valorilor şi modă- 
lităţilor de conduită care să-i permită dcceptărea şi integrarea în comunitatea socială. 
Aceste nevoi sunt simultan ale: individului şi ale comunității, SE acţioneiiză atât ca 
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-nevoi iubiti ca motivații (trebuinţa de a fi acceptat iși ceilalți, de comunicare, de 
respect etc.),: cât și: ca. nevoi: obiective, . ale societăţii, vizând conservarea valorilor 
sociale și generarea la membrii ei a unor comportamente care să permită co-existenţa, 
conviețuirea în cadrul comunității sociale. 

„Geneza și acţiunea nevoilor de educaţie social-morală nu sunt însă reflexul nemij- 
locit ul unei trebuințe generale sau al unor cerinţe sociale de ordin general și aceasta. 
întrucât, în domeniul moral, necesitățile sunt filtrate de valori, ele. apar. ca deficite, ca 

dezechilibre în raport cu o anumită: valoare sau. normă socială, fiind resimţite ca nece- 
sităţi numai în măsura in care individul sau grupul social împărtășesc. valorile respec- 
tive. De pildă, formarea la copii şi la tineri a comportamentului de întrajutorare, de 
cooperare, a interesului pentru alții, este; resimţită ca o nevoie de: educaţie doar. în 
măsura în care grupul social (familia, de.exemplu) împărtășește valoarea morală a S0-. 
lidarităţii. Dacă această valoare nu face parte din scara reală de valori a comunității 
sociale, ca nu va genera o nevoie de educaţie morală. Tot astfel, formarea unor atitu- 
dini cum' sunt corectitudinea, cinstea, sinceritatea, simţul. datoriei, responsabilitatea 

etc., apare ca o necesitate numai în măsura în care valorile respective sunt asimilate şi 

promovate de comunitatea. socială, de instituţia sau grupul social din care copiii fac 
parte. De aceea, analiza nevoilor de: educație morală. trebuie să. înceapă cu analiza 
valorilor. în funcţie de. care sunt definite aceste: nevoi. şi cu: studierea valorilor 
împărtășite de grupul social în care copilul a fost educat. Pe această bază se poate sta- 
bili dacă nevoia de educaţie vizează copilul tvegia ca individualitate sau PI Sp 
social din care el face parte. 


“De multe 'ori, nevoia de educație morală este o nevâie ce nu vizează 
- nemijlocit individul, ci'o nevoie“de schimbare a mentalității colective, o 
“nevoie-de reașezare a scării de valori în iiediul social î în care copilul s-a for- : 
mat. 


În analiza nevoilor de educaţie social-morală trebuie să ținem seama de faptul că 
acest tip de nevoi este prin excelenţă ierarhizat pe ! niveluri de complexitate, într-o manieră 
similară cu organizarea piramidală a trebuințelor. La baza nevoii de educaţie 
social-morală se află trebuințele sociale primăre ale copilului: trebuința de afiliere, de a 
avea părinți, prieteni, sfătuitori şi trebuința de securitate. Abia pe măsură ce aceste tre» - 
buințe sunt satisfăcute la un nivel acceptabil “apar nevoile de respectare a normelor 
morale și obișnuinţele de conduită morală, nevoia de autoafirmare, de. respect, de 
prestigiu. | 


„223.2 Nevoile de educație estetică, i 


Nevoile de educaţie estetică sunt nevoi care tind să revină în actualitate cu o 
importanță şi cu o urgenţă sporite. Ele răspund, în primul rând, necesității de restabilire 
a armoniei i formării personalității, î în condiţiile în care tehnologizarea excesivă, stan- 
dardizarea, producţia și propagarea în proporție de masă a „esteticului comercial“ tind 
să marginalizeze sau'să convertească dimensiunea estetică a personalității Şi a vieții 
sociale, să reconstituie-„omul unidiriensional“ şi manipulabil. 
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„Nevoia educaţiei estetice, că nevoie ce-trebuie asumată de instituţiile și sistemul 
de învățământ, se accentuează și datorită forței de pătrundere a mijloacelor moderne de 
comunicare, care amplifică impactul asupra populaţiei și: îndeosebi asupra: generaţiei 
tinere al anumitor modele şi valori estetice, generând situaţia ca influențele educative: 
ale educației informale; și:nonformale să le: depășească și să le devanseze. Pe îsi ale 
educației formale, şcolare și universitare. 

“Trebuie luată. în considerare și: împrejurarea 'că domeniul: artei -și:'al esteiicului 
cunosc, similar celorlalte domenii sociale, o'dinamică tot mai accentuată, cu particu-: 
laritatea că în această dinamică, sub: aspectul ei de noutate, de: „spargere a tiparelort, 
de. discontinuitate, inclusiv de negare 'a unei: anumite tradiţii, generația tânără şi foarte 
tânără au un rol deosebit de activ, tendința spre noutate, spre altceva şi altfel fiind dese-: 
ori:mai puternică decât forța de selecţie a scării clasice de valori estetice și decât forța 
gefieraţiei adulte de a impune această scară de valori: Desigur, nu se-poate afirma că-ar 
exista o ruptură între arta clasică şi arta „tânărului modern“, dar globalizarea şi masifi: 

„carea, inclusiv. comercializarea 'artei,. atât în planul 'receptării cât şi: în cel al:creației, 
generează o permanentă (şi: prea: rapidă) „schimbare de: gusturi“; o tentaţie spre arta: 
facilă și „vandabilă“, un amalgam de producţii artistice de calități foarte diferite în care 
este tot mai greu să se discearnă între valorile autentice și falsele valori: În acest con= 
text, nevoia de educaţie estetică este, în primul rând, o nevoie de clarificare:a scării de 
valori, a criteriilor de depariajare între diferitele niveluri și calități ale artei.! 

"O dificultate: actuală a'educației estetice, semnalată. de .S. Cristea, „provine din 
concepția clasică, tradiționalistă, despre educaţia estetică, redusă la nivelul educaţiei 
artistice. Ea poate fi depășită prin înțelegerea educaţiei, artistice ca -model. de educaţie 
estetică exemplar prin: capacităţile sale specifice de modelare, a sensibilităţii, a rațio- 

_nalității şi a creativităţii umane prin intermediul frumosului.“ re Din această perspectivă, 
S. Cristea delimitează trei funcții, care determină obiectivele generale și specifice ale 
educaţiei estetice, dar care se pot. folosi Şi ca repere în analiza nevoilor de educaţie 
estetică: 

—receptarea = i din, artă, societate, natură, prin mijloace semzoriale 
(percepția estetică), raționale (cunoașterea estetică), afective (sentimentele 
estetice), motivaţionale (interesele estetice), integrate la nivelul gustului estetic, 

— - evaluarea frumosului din artă, societate, natură, prin formarea atitudinilor. este-: 
ice și a capacității. de decizie estetică („discernământ estetic“), rezultat al. inte- 
_grării gustului estetic la nivelul structurii aptitudinale și atitudinale a persona- 
lității umane; 

— crearea frumosului. din artă, societate, me la nivel de proces:produs-trăsă- 
tură generală a personalităţii umane, cu semnificaţie individuală, particulară, 
socială“ [35,pag. 109-110): 

m SI ii da îi biţi : je Bio di ; i] 
„Comentariu. Argumentând locul central al valorilor în cadrul culturii ŞI, 

prin. cultură,. în cadrul conținuturilor :educaţiei, L.. Antonesei. propune 0; 

„topografie“ a valorilor. care poate constitui un cadru de, referință semnificativ 

pentru determinarea :și analiza nevoilor. de. educaţie, atât a. celor de educație: 
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social-morală, cât şi a celor de educaţie estetică, dar şi a nevoilor de educație cu 
un caracter mai general. Această topografie conţine trei categorii-de valori: 

a) „Valorile:etern umane sunt valorile legate.de omul generic, cele promo- 
vate, de. istoria mai. mult decât -dublu  milenară-:a. umanismului.(...) 
Valorile: din această categorie formează zona cea mai stabilă şi mai si- 
gură — ele au. trecut „proba timpului“; fiind rezultanta unor procese suc- 
cesive de'selecţic. Aceste valori alcătuiesc ceea ce de;obicei numim pa- 
trimoniul cultural al umanităţii, aşa-numitul cart ma cultural univer- 
sal, deși procesul de universalizare este în curs. 

b) „Valorile comunităţii naționale sunt cele constituite de-a Îngul istoriei 
respectivei comunități.: Și ele au un pronunţat caracter de stabilitate: și 
certitudine, în virtutea. păstrării lor: în patrimoniul -cultural. naţional: 

“Unele reușesc: să pătrundă în patrimoniul universal, altele; își păstrează 
caracterul ideomatic.“ 

c) „Valorile saeculum-ului sunt valorile:specifice unei epoci istorice oare- 
care din istoria lumii şi a comunităţii. Sunt valori instabile şi nesigure, 
pentru că nu au:fost supuse; „probei timpului“, dar sunt și cele care intro 
duc elementele ei de noutăte, care dovedesc originalitatea-și creativitatea. 
respectivei epoci,-care: poartă germenii viitorului. Nu putem ști care și 
câte dintre aceste valori vor fi selectate, dar știm că o parte dintre ele vor 
fi. selectate, pentru că nu: există epoci de perfect deșert: spiritual“ 
(4, pag. 47:48]. 


96 3 Nevoile diu calegoria 20 Or educati“ 


Un interes special merită nevoile de educaţie sintetizate în sintagma „noile edu- 
caţii“* . Şi aceasta întrucât, spre deosebite de laturile sau componentele clasice ale edu- 
caţiei (intelectuală, morală, estetică etc. ), care s-au consacrat într-o perioadă îndelun- 
gată și printr-un demers mai Curând teoretic și academic decît prin unul pragmatic ȘI 
contextual, noile educaţii au apărut mult mai evident ca răspuns la „provocările“ soci- 
Ctăţii moderne, ca o adaptare a educaţiei și în special a școlii la o comandă socială tot 
mai' specifică și mai imperioasă. Aceste categorii de nevoi de educație au apărut, în 
fapt, în contextul unor solicitări tot mai explicite adresate şcolii (sistemului educativ) 
de a răspunde mai direct şi imediat cerințelor sociale. De altfel, „noile educaţii“ nu sunt 
altceva decât „soluţiile educaţionale“ pe care școala este investită să le ofere la prob- 
| lemele societății contemporane. 

În contextul unor politici și strategii educaţionale care pun tot mai mult accentul 
pe eficiența externă (socială) a şcolii, inclusiv.pe aspectele, economice ale acestei efi- 
cienţe, „noile educaţii““ s-au impus printr-o Caracteristică nouă și anume prin accea că 
cle sunt puternic gencratoare de externalități pozitive ale educației, în sensul « că aduc 
venituri sociale importante Şi deci justifică c cheltuielile de investiţie în educaţie (vezi î în 
acest sens capitolul trei). Pe fondul adevărului că „educația costă, fără: a se putea cuan- 
tifica riguros veniturile aduse de ea, „noile educații“ pun în evidență cât de costisitoare 
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poate fi lipsa de educaţie şi că problema veniturilor educației trebuie pusă şi în termenii 
diferenţei-dintre cât'costă educaţia şi cât costă lipsa de educaţie. 

Cazul tipic este cel al educaţiei ecologice. Numeroase studii atestă, în acest sens, 
că sumele necesare pentru curățirea mediului, pentru înlăturarea efectelor unor atitudini 
de ignorare a- protecției mediului, de'la simpla neglijență sau comoditate, până la 
inconștiență, sunt mult mai mari decât sumele ce-ar fi necesare:pentru'organizareu unci 
bune educaţii ecologice:a cetăţenilor, îndeosebi â tinerilor. Concluzii similare sunt for- 
mulate și cu' privire la externalitățile pozitive ale: 'educaţiei pentru sănătătate, ale edu- 
cației antidrog, ale educaţiei demografice, ale educaţiei nutriționale. 

“Desigur, după cum remarcă L. Antonesei, „teritoriul'noilor'educaţii este unul 
aflat încă: în- plină: mișcare, . într-o: dinamică continuă! și nu: neapărat previzibilă“ 
[4, pag. 171]: Se poate însă anticipa că ele vor pătrunde toi mai: mult în curriculum-ul 
formal și că vor influenţa concepția despre rolul'şcolii în societatea modernă. 


25, Interacțiunea nevoilor de educație 


„Diferitele tipuri. de nevoi de educaţie'nu apar în: formă pură și nu acţioncuză se- 
parat. unele dealtele. În plan real, nevoile de educaţie sunt combinații de cerinţe sociale 
"și motivații individuale, de nevoi comune iși nevoi. speciale, de: elemente manifeste și 

elemente latente etc. Din această perspectivă, sarcina analizei este de u dezvălui Struc- 

tura iinternă-a fiecărei nevoi. de: educație şi de a stabili ce: raporturi, cantitative și cali- 

tative, există între diferitele tipuri prezente, în diferite. proporţii, în realitatea complexă 
a nevoilor de educaţie. 

“Trebuie avut în vedere: ȘI. faptul că o anumită acțiune educativă, î în realitatea ci 
concretă, este rareori declanșată şi susținută de o singură categoric de nevoi. Opţiunea 
individului şi a comunităţii pentru o anumită şcoală,, pentru o anumită profesie, pentru 
un anumit nivel al studiilor, precum;ș ȘI disponibilitatea efortului necesar, susținerii pur 
curșului educaţional sunt, de regulă, „Plurimotivate, sunt. rezultatul unci configurații. de 
nevoi, care. doar î în ansamblul lor acţionează ca factori de declanşare şi de susținere a 
acțiunii educative. 

Din această perspectivă, sarcina. analizei este de a sesiza cum se combină nevoile 
de educaţie, şi de a pune: în evidență. mai ales interferențele ce pot să apară între nevoi 
din categorii. diferite, interferenţe care pot diminua sau chiar.masca anumite nevoi, care 
pot, conduce la. o irosire de resurse prin d/soerserea acestora între nevoi diferite, dintre 
care unele pot fi minore sau: „false nevoi“. 


23. Problema nevoilor zor. divergente. ., 


Tipologia nevoilor de educaţie propusă în prezentul capitol a încercat să i pună în 
evidență caracterul polarizat al tipurilor « de nevoi, generat de faptul că educaţia şi, în 
legătură cu ea, nevoile. de educaţie, nu se, situează într-o ; zonă neutră, ci într-o zonă a 
opțiunii între alternative, a interacțiunii între „extreme“ cure uncori se întâlnesc şi șe 
susțin una pe cealaltă, dar alteori se despart ş şi se confruntă una cu cealaltă. Fireşte, silu- 

£ aţiile de convergență nu ridică probleme. În schimb, 0 atenție specială trebuie acor- 
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dată acelor tipuri de nevoi între care pot să apară raporturi de neconcordanță sau de 
divergență. Astfel de raporturi pot să apară: | 
a) între nevoile sociale şi nevoile individuale de educație, în diferite moduri 
de manifestare cum sunt: sir sal 
— nevoile sociale: (definite şi asumate la nivelul sistemului educativ ofi- 
cial) ignoră cerinţele şi aşteptările individuale său microgrupale; - 
- nevoile sociale nu sunt resimţite subiectiv 'ca nevoi proprii ale benefi- 
'ciarilor (elevi, părinți) sistemului sau instituţiilor educative;- 
— nevoile individuale sunt parțial sau integral diferite de nevoile de edu- 
caţie definite la:nivel macrosocial. Du onzoa, 
b) între nevoile comune și nevoile speciale de ediicaţie, situație ce se poate 
concretiza în: i | | 
- ignorarea nevoilor speciale de educaţie şi dezavantajarea celor care au 
astfel: de nevoi; mă | pr 
exagerarea distanței și diferenţierilor între educația comună (de masă) 
şi educaţia specială și anularea funcţiei compensatorii a educației spe- 
ciale (în acest caz, educaţia specială devine un fâctor de izolare a unor 
categorii de copii şi nu unul de compensăre orientat spre diminuarea 
decalajelor şi integrarea socială a tuturor). | 


Nevoi 
“sociale 


speciale - 


individuale 


Fig. nr. 2.7. Interacțiunea dintre diferite categorii de nevoi de educaţie 
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2.3.2. Problema nevoilor concurente 


„JO. problemă specială a. analizei nevoilor: de; educaţie - o constituie: problema 
nevoilor concurente, adică a acelor nevoi care, solicitând aceleași resurse sau resurse 
similare, nu. se pot satisface simultan, așa încât; satisfacerea. unora blochează sau 
amână satisfacerea celorlalte. Raporturile de concurență între nevoi apar ori de câte ori 
nevoile acţionează concomitent și își distribuie un fond comun de. resurse, aşa încât 
prin satisfacerea unor nevoi se consumă resursele; care, ar fi-necesare şatisfacerii celor- 
lalte nevoi. Este evident, că. acest. fel : de raporturi: :apar cel mai frecvent în cazul 
resurselor polivalente, adică al acelor resurse care, prin: gama vastă de utilizări, pot fi 
distribuite pentru o gamă variată de nevoi. Din acest punct de vedere, toate. nevoile de 
educaţie sunt nevoi concurente în raport cu resursele de timp, aceasta atât pentru că 
timpul este eminamente o.resursă limitată, cât și pentru faptul că orice nevoie de edu- 
caţie — ca și nevoile umane în general — implică în procesul:satisfacerii un consum mai 

„mic sau mai mare de timp.. Polivalența deosebit:de mare,:practic, inepuizabilă, a tim- 
pului, privit ca. resursă, asociată cu, caracterul întoideauna limitat al acestuia (este 
vorba firește de timpul fizic. al indivizilor concreți), generează o permanentă insufi- 
cienţă a timpului în- raport cu multitudinea nevoilor care. solicită, pentru satisfacerea 
lor, consum de timp. Asupra acestui aspect vom reveni într-un capitol. sepci, în care 
vom studia problema analizei și administrării resurselor temporale. i 

„Raporturi de concurenţă între nevoile de educaţie apar însă şi pentru alte categorii 
de resurse. De pildă, sunt concurente nevoile de educaţie intelectuală raportate la 
capacitatea de efort intelectual a copiilor (elevilor). Este evident, în acest sens, că 
nevoile specifice, ale-asimilării cunoștințelor la fiecare disciplină de învățământ se 
cumulează pe ansamblul disciplinelor, raportându-se la aceeași resursă (limitată), care 
este capacitatea de muncă intelectuală a elevilor, În acest context, o creştere a con- 
sumuluide efort intelectual pentru o disciplină, antrenează reducerea disponibilului 
de efort pentru celelalte discipline, Aceeași situație: apare și în cazul resurselor moti- 

“vaţionale, când dezvoltarea. interesului pentru 0. anumită disciplină: este însorită, în 
mod necesar, de diminuarea (5 sau inhibarea motivaţiei pentru alte discipline. În toate 
cazurile. se ridică aceeaşi problemă: neputând îi satisfăcute simultan, nevoile con- 
curente trebuie ierarhizate, așezate într-o listă de priorități î în funcţie de care să se e facă 
și distribuirea resurselor disponibile. 


4 Capitolul'3 


NEVOILE DE EDUCAŢIE: 
ŞI CEREREA.DE STUDII 


Analizând. caracteristicile dci de educaţie, am avut ocazia:să constatăm că, în 
cazul acestei categorii de.nevoi-umane, relaţia dintre natura şi conținutul lor.real, pe de 
o parte, și modul de manifestare (formele. de. exteriorizare), pe: de altă;parte, este o 
relație complexă și mijlocită.. Aceleași nevoi se pot exterioriza în forme de manifestare 
diferite, aceleași.manifeștări pot să fie consecința sau expresia:unor. nevoi diferite, iar 
unele nevoi. de educaţie nici nu. se. manifestă, într-un mod specific, nu-și fac resimțită 
prezența'(rămân în stare de latenţă) sau se. convertesc în nevoi de.altă natură. Factorii 
care mijlocesc și complică această relație sunt atât factori de ordin-general, care ţin de 
combinaţia manifest/latent, prezentă în. majoritatea-proceselor, sociale, cât, și factori 
specifici, care ţin de: pasticularităţile formării fidtpiuaiianevoilor de educație. 


3.1. Cererea de Glas) şi cererea. de Sădii 


Dar dacă leit de educaţie: nu se ănifeştă; întotdeauna î în mod direct și speci- 
fic, dacă'o'parte a lor rămâne în stare de latenţă, se ridică întrebarea: cum pot fi totuși 
sezizate și anâlizate. existența și actiunea nevoilor de educaţie? cu alte'cuvinte, care 
„este calea sau.mijlocul de acces dl. proiectantului sau managerului la Studiul nevoilor 
de educaţie ? Pentru'a răspunde:acestor întrebări trebuic'să facem apel la cererea de 
educaţie; ca mod de manifestare; efectivă a nevoilor.de educaţie şi la procesul:prin care 
nevoile de educație se convertesc'și se exteriorizează: 'sub forma cererii. de educaţie. 

Formulând un răspuns succint, dar; necesar pentru debutul analizei; vom afirma că 
relația dintre nevoile de educaţie şi manifestarea lor efectivă sub forma'cererii de edu- 
caţie este mijlocită de ansamblul împrejurărilor care, la un moment dat și în condiții 
date; alcătuiesc câmpul de;posibilități și a ein ae d de servicii educative pentru 
satisfacerea nevoilor de educație. 

Când acest ansamblu de împrejurări este favorabil, alle de educaţie trec direct 
în: cerere: de educație, având loc în. paralel un: proces de: dezvoltare, de extindere și 
diversificare a nevoilor individuale și sociale de educație, de apariție: a noi nevoi ori- 
entate spre formele complexe și superioare de educaţie. 

“Când împrejurările sunt nefavorabile, nevoile de educaţie. pierd din intensitate, 
rămân în 'stare:latentă sau, atunci când.sunt :totuși foarte puternice, își caută o cale 
acceptabilă de satisfacere, în funcţie de posibilităţile și condiţiile existente. În aceste - 
condiţii, cererea de educaţie:nu mai reflectă sau reflectă distorsionat nevoile reale (au- 
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tentice) de educaţie, constituindu-se pe alte criterii decât cele strict educative, de pildă 
în funcţie de posibilitățile materiale ale familiei și cormugități sau în funcţie de struc- 
tura ofertei accesibile a sistemului de î învățământ. 
"Desigur, realitatea este întotdeauna complexă, cadrul real de manifestare a 
nevoilor de educaţie şi de convertire a lor în cerere efectivă de educaţie fiind o combi- 
nație dinamică de conjuncturi favorabile şi nefavorabile, de stimulente și restricții, de 
posibilități şi limite. Pentru proiectantul în educație, important este să aibă în vedere că: 
e o nevoie de educaţie nu se manifestă (nu generează acțiuni specifice), nu este 
resimțită subiectiv sau nici nu apare dacă purtătorii ei nu întrezăresc un mi- 
nimum de condiţii pentru a fi satisfăcută; : 

"9: “nevoile de educație declanșează acţiuni specifice în funcţie de posibilitățile și 
resursele de care indivizii sau grupurile dispun pentru & a-și promova şi a-și 
satisface nevoile de educaţie proprii; | 

e cucâtsunt mai complexe $ şi de râng mai înalt, nevoile de educație „ircă“și pe 
i piramidă trebuințelor umane, ocupând palierul 'trebuințelor superioare, așu încât 
| apariția $ și acțiunea lor sunt condiționate de gradul de satisfacere a trebuințelor 
“primare ale oamenilor, în special a trebuințelor biologice ș şi de securitate, 
Într-un mod oarecum similar cu modul de formare a cererii pe piața bunurilor eco- 
nomice, nevoile de educaţie se convertesc în cerere efectivă prin mecanismul solvabi- 
lității (sunt solvabile nevoile pentru satisfacerea cărora oamenii dispun de mijloacele 
necesare), cu specificarea că cererea de educaţie poate să devină insolvabilă — ceea ce 
înseamnă practic că nu se manifestă ca cerere efectivă =-nu numai prin limitarea 
resurselor populației, dar și datorită limitărilor impuse de sistemul educativ (de pildă, 
când structura ofertei de studii a sistemului de învățământ nu concordă cu structura 
cererii potenţiale). Desigur, limitarea resurselor se referă nu numai Îa resursele materi- 
ale şi financiare, ci și la resursele intelectuale şi motivaţionale, la resursele de. timp, pre- 
cum și la acel. gen de. limitări care apar ca efect al reprezentărilor sociale şi menta- 
lităţilor privind şcoala, importanţa studiilor sau valoarea profesiunilor. 
Sunt de reţinut, în această etapă a analizei, trei caracteristici ale modului de con- 
stituire şi de manifestare a cererii de educaţie, caracteristici care, după cum vom vedea, 
au consecințe majore asupra proiectării pedagogice şi asupra „filosofiei“ cu care ana- 
listul trebuie să abordeze realitatea: .. 
a) în primul rând, aceea că nevoile de educaţie nu acționează | pe plan social şi.nu 
„se impun şcolii direct prin natura şi conţinutul lor, ci în mod mijlocit, sub forma 
cererii de educaţie, aceasta din urmă fiind forma: socială de manifestare a 
nevoilor de educație; tei i 
:b) în al doilea rând, uceea că transformarea nevoilor de educaţie îri- cerere efectivă 
este rezultanta acţiunii agregate a 'unui complex: de factori obiectivi şi subiec- 
tivi, sociali şi individuali, economici, demografici și culturali care, neputând fi 
„ controlați în întregime, fac din cererea de educaţie un factor de presiune asupra 
“şcolii, asupra sistemului educativ »ebgipi la îustii Și restructurări adapta- 
tive;. 
€) în al treilea rând, aceea că cererea de educație, î în manifestările ei concrete, indi- 
- viduale sau microgrupale, se dn aci la profesor și la instituţia iai ca la 
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un „ofertant de servicii educative“; autonom, care — real sau virtual — poate fi 
sales dintre mai multe oferte î în funcţie de gradul în:care corespunde așteptărilor. 
Chiar și în condiţii de „monopol“, de ofertă-unică (cum este, de pildă, cazul în 
mediul rural.unde există o singură școală generală), oamenii se comportă ca Şi 
cum ar putea alege, judecând ș şcoală după un anumit standard alternativ al școlii 

pe care ar alege-o dacă ar avea posibilitatea. | 
-Pe'scurt, cererea. de: educaţie. este forma socială: prin care nevoile “a educaţie 
acţionează; devin perceptibile şi se impun ca factori de orientare și structurare a proce- 
selor/sistemelor educative. 


3.1.1. De la cererea de educaţie la cererea de studii 


Analizând procesul de transformare a nevoilor de educaţie. în cerere, efectivă, am 
constatat că cererea de educați, deşi își are originea în nevoile. de educaţie ale oame- 
nilor, nu sc constituie ca o prelungire liniară a acestor nevoi. Purtătorii, cererii de, edu- 
caţie, [ic că sunt indivizi (elevi, studenţi, părinți Ş.a,),, fie-că, sunt agenţi. economici, 
instituții, grupuri, inclusiv comunităţile sociale mari (naţiunile) ș și statul, nu acționează 
sub impulșul nemijlocit al nevoilor de educaţie pe care le resimt — chiar şi atunci când 
aceste nevoi sunt.majore şi pe. deplin: conștientizate — ci şi în funcţie, de posibilitățile 
existente sau previzibile de a le satisface, de. resursele disponibile, de relația rezultate- 
costuri Şi, în general, în funcţie de combinaţia dintre necesar și posibil existentă în 
condiţiile date. Numai nevoile care trec prin filtrul acestor condiţii devin cerere efec- 
tivă de educaţie. 


“Dar cum se manifestă cererea. de educaţie? Altfel spus, cum poate, fi sesizată, 


observată, şi analizată, de proiectantul î în educaţie? În modul cel mai direct şi potrivit . 


unui algoritm clasic, cererea de educaţie poate fi studiată î în două ipostaze: | 
a) la intrarea în. sistem (în procesul de învățământ, în instituția, școlară), prin 
numărul de candidaţi care doresc şi pol să urmeze o anumită şcoală, un anumit 
prolil sau nivel de studii Şi 


b)lai ieșirea din sistern», prin numărul și structura calificărilor. sau posesorilor « de 


diplome cerute sau care pol fi absorbite pe piaţa muncii. 

Într-adevăr, cele două ipostaze ale cererii de educaţie sunt suficient de relevante 
pentru a oferi instituției şcolare ȘI chiar sistemului educativ î în ansamblul său posibili- 
tatea de a se autocvalua ŞI de a-ŞI proiecta evoluţia î în funcţie. de oportunități ș ȘI riscuri 
controlate. În fond, esenţialul peniru existența (şupravieţuirea) ȘI dezvoltarea instituţiei 
şcolare cste.să aibă cerere, (candidaţi), la intrare (admitere) ȘI să aibă cerere (solicitări 
pe piața calificărilor). la i ieșire (absolvire). 

Nu este greu de observat î însă că, în. ambele ipostaze, cererea de educaţie se ma- 
nifestă practic nu ca expresie : a unor. nevoi specifice de educaţie (intelectuală, morală, 
profesională etc.), ci apare drept cerere de. studii, mai exact, de. studii oficial recunos- 
cute (atestate, acreditate), atât la intrare, unde cererea de educaţie apare ca 0 cerere de 
acces la obținerea unei diplome, cât şi la i ieşire, unde cererea de educaţie apare ca o 
cerere de posesori de diplome. Nu s-ar putea afirma, desigur, că pregătirea și compe- 
tența sunt excluse dintre mobilurile care susțin cererea de studii, dar în funcționarea 
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reală a instituţiilor'educative; a'sistemelor de educaţie şi, în cele din urmă, a sistemelor 
sociale, pregătirea și competența sunt oarecum; subsidiare 'diplomelor, ele sunt mai 
curând mijloace de acces la diplome 'decât scopuri sau. mobiluri: de 'sine stătătoare. 
Chiar şi pe piața calificărilor, unde competența tinde să prevaleze sau să fie'măcar ia 
fel. de importantă ca diploma; posesia unci: diplome rămâne esenţială, ea având rolul 
unui „pașaport“ cu care posesorul poate intra „fără: viză“ în teritoriul unei profesiuni. 

+ Această convertire a cererii de educaţie în cerere de studii este.nu numai un pro- 
ces interesant'ca origine. și cauzalitate, dar. și unul care prezintă'un interes nemijlocit 
pentru proiectantul în educaţie. Variatele intermedieri, inclusiv discontinuități; care 
intervin în trecerea de la nevoile de educaţie la cererea de educaţie şi de la aceasta la 
cererea de studii (de diplome) sunt'nu numai interesante ca-obiect de analiză, dar 
cunoaşterea lor este o condiție esențială a proiectării pedagogice eficiente. Nu este sufi- 
„cient să Știm care sunt nevoile de educaţie, indiferent dacă acestea sunt reale, ori doar 
imaginate său proiectate în “cadrul unei politici educaţionale. Este necesar : să 
cunoaștem, să studiem și în ce "năsură aceste nevoi se traduc îi în cerere efecti vă de edu 
caţie şi, în cele din urmă, în cerere de studii. 


Comentariu. Faptul că nevoile de educație și apoi cererea de educaţie 
ajung să se manifeste, în plan real, sub. forma cererii de studii Și, în special, a 
„cererii de diplome, nu este întâmplător și nici nu trebuie privit ca un fenomen 
“ negativ (sau pozitiv), ci ca o realitate a funcţionării sistemelor sociale ȘI în 
cadrul acestora, a sistemelor de î învățământ actuale. 

În acest context, trebuie avută în vedere în primul rând realitatea că, în 

"prezent, oferta de educație, în toate formele ei publice sau private, este în cea 
“mai mare parte, dacă nu în totalitate, instituționalizată și integrată mecanismelor 
sociale de socializare, de profesionalizare, de recunoaștere a studiilor și 
diplomelor şi, în cele din urmă, de promovare și stratificare socială. 

Elevii, studenţii, familiile, agenţii economici și orice alte persoane sau 
grupuri care se adresează sistemului de învățământ ȘI instituției şcolare în cali- 
tate de beneficiari (și care plătesc, de altfel, direct sau indirect, instituția şcolară) 
nu au în vedere "Scopurile generale î înscrise în Legea învățământului sau în alte 
documente oficiale şi nici nu acceptă să devină simple „obiecte“ ale realizării 
Pepi im ot e majore“, a „finalităților nobile“ sau a „programelor de refor- 

ăi, «tă care je cele mai multe ori nu au iți, ui nu-i interesează 


Pr 


învățământ sau misiunea instituției ș şcolare, ci fii importanța ș ȘI utilitatea pentru el 
a studiilor pe care le urmează sau spre care accede. 

i Sub acest aspect, instituțiile de î învățământ sunt receptate social nu atât ca 
instituții educative care transmit şi formează cunoştinţe, capacităţi, competenţe, 
„Sau care formează „un ânumit tip de personalitate“, Cât mai ales ca instituții câre 
oferă programe de studii ȘI acces la certificate; ȘI diplome recunoscute social. 


„Nevoile de educaţie şi cererea de studii 


3.1.2. Cererea-de studii. ca factor depresiune asupra;școlii: 


„Analiza, mecanismelor prin care nevoile de educaţie se transpun în. cerere, de edu- 
caţie, iar aceasta din urmă. îmbracă forma socială, concretă. a cererii de studii este nu 
numai interesantă sub aspect, teoretic,; prin prisma consideraţiilor ȘI interpretărilor pe 
care le-ar putea genera, dar Şi absolut necesară sub raport practic. În. fapt, calitatea 
analizei cererii de studii şi modul î în care aceasta, este integrată în strategia instituției 
(Sau sistemului), de, învățământ sunt decisive pentru, calitatea generală a unui proiect - 
pedagogic, fie că acesta este, proiectul pedagogic al unei discipline, fie că este planul 
strategic -al unei instituții, școlare. sau. programul. de. reformă al, unui sistem, de 
învățământ. Şi aceasta. întrucât cererea de studii este forma socială principală prin care 
nevoia de educație acţionează, ca un factor,care se impune; care constrânge, care tre- 
buie luat în considerare pentru ca instituţia educativă să aibă o misiune realizabilă,:să 
poată atrage, resursele, necesare, să. obțină. rezultate utile și, în. situaţii, de, criză, să 
supravieţuiască, . | | “ 

Comentariu. Chiar :şi în cele mai centralizate. și. dirijate. sisteme: de 
învățământ, în care; unitatea „şcolară este lipsită, total de autonomie, cererea.de 
studii este un factor, cu care instituţia educativă se confruntă în, mod. inevitabil, 
căci „etiologia“ cererii. de studii este mult prea. complexă pentru a putea fi com- 
plet și global controlată și dirijată. Mai:mult decât atât, iluzia strategiilor globale, 
mperoiiptesi cp, şi PlEucA raniti —. care. au alias sr ierea îovătămâatul, româ- 
o. cerere vei area sere i cu et e viziuni, nu a. ie altceva decât. să 
transfere, confruntarea. cu „cererea reală. de studii. de la nivelul macro la nivelul 
micro,-punând.școlile într-o. şituaţie de autonomie ciudată, nepermisă de organi- 

D zarea. sistemului, dar. impusă de. funcţionarea. sa reală. Fenomenul :se- per- 

„petuează, în bună-măsură, și în;prezent,-școlile fiind deseori puse fie în situaţia 

de a organiza studii puţin solicitate (vezi. „criza.de elevi“ în multe: dintre. profi- 

„lurile oferite. încă. de învățământul post-obligatoriu), fie în situaţia de ase sus- 

trage, în variate moduri, „Ciudăţeniilor: venite de. sus“ (vezi loplaipentru cifre de 
şcolarizare cât mai mari la profilurile solicitate). 

Mişcările din.viaţa şcolii care au avut loc după. 1989 au ist Mal odată 
în plus, că, în raport cu..cererea. efectivă. de studii, orice. instituție educativă 

Ă funcţionează î în condiţii de autonomie reală, iar această autonomie se, impune cu 

atât mai mult cu. cât distanţa dintre ceea ce parvine. școlii pe filieră administra- 
tivă şi ceea ce i se cere în contextul concret în care funcţionează este mai mare. 

Bora, cu care cererea, de studii, se Mpa ca factor de structurare a senile 


n zii 


serviciilor educative, Sunt: de reţinut în. special. trei note ici, ale ie cei de, for- 
mare și acţiune a cererii. de: studii: 
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1. În cl rând, cererea de studii acţionează ca un factor relativ autononn, cu 
„propriile legi de mişcare, care scapă în bună măsură controlului școlii, având O cauza- 
“litate complexă şi greu de controlat în toate articulațiile ei. Căci nimeni nu poate fi 
obligat să frecventeze o anumită școală, să: înveţe o anumită profesie sau să urmeze O 
anumită carieră. Măsurile coercitive — atâtea câte sunt posibile şi permise — de subor- 
donare a cererii de studii structurilor şcolare existente sau viziunilor globale de politică 
educativă sunt eficiente cel mult pentru învățământul general obligatoriu, deși nici aici 
'aplicarea unor măsuri cum au fost amenzile pentru neşcolarizare sau asigurarea cu elevi 
a unor şcoli generale prin arondarea pe circumscripții a populaţiei şcolare nu au dat 
rezultatele scontate. În învățământul post-obligatoriu, liceal și îndeosebi în cel superior, 
cererea de studii acționează însă cu o forță de constrângere atât de puternică încât ca 
poate să pericliteze î însăși existența instituțiilor şcolare care o ignoră, care nu i se 
adaptează. 
Procesul prin care cererea de studii dobândește o anumită configurație ce se 
| impunc, la un moment dat, instituţiei educative este deosebit de complex, i iar forța cu 
care acest proces exercită presiune asupra instituțiilor și sistemului de învățământ 
rezultă din importanţa hotărâtoare pe 'care studiile și obținerea diplomelor o au pentru 
individ, pentru destinul său profesional și social; Alegerea şcolii, calitatea pregătirii și 
valoarea diploimei vizate, opțiunea şcolară și profesională nu sunt, pentru elev și pen- 
tru familia lui, o decizie oarecare, ci o decizie fundamentală şi, într-un- anumit sens, 
vitală pentru individ. Sunt implicate în acest proces reprezentări sociale (asupra şco- 
Jilor, asupra profesiunilor, asupra șanselor de succes), interacțiuni de grup, mentalități 
și interese. În acest proces, mecanismele. „Cogniţiei sociale““acţionează deplin. Oamenii 
caută și prelucrează informaţii, emit ipoteze şi elaborează explicaţii, fac anticipări şi 
formulează! consecințele posibile: Opțiunile finale sunt rezuliatul unor compromisuri 
destul de complexe între ceea ce elevul (sau familia) doreşte și ceea ce crede că poate 
să realizeze, între beneficiile scontate și costurile suportabile, între avantajele de a 
frecventa o școală mai ăpropiată teritorial sau mai „ieftină“ și: 'ăvantajele de a frecven- 
ta o şcoală de prestigiu, dar mai „scumpă“ ş.amd. | 
“Toate acestea fac ca, pe termen scurt și mediu, cererea de studii să acționeze ca 
un factor dat, independent de voinţa și posibilităţile de control ale planificatorului, sin- 
gura soluţie accesibilă fiind aceea de'a investiga şi de a analiza categoriile de cerere 
(„segmentul de piață * cărora instituția educativă li se adresează, de a adapta oferta 
specifică potrivit "volumului şi structurii cererii, armonizând, în limitele posibile, 
comandamentele: “generale ale şcolii (ale sistemului educativ) cu solicitările concrete, 
contextuale cărora instituția educativă poate şi trebuie să le răspundă. 


IP” pi al doilea rând, cererea de studii se impune ca un factor cu forță de constrân- 
gere și independent de școală întrucât ea rezultă nu numai din însumarea unor nevoi și 
interese, respectiv posibilităţi materiale şi financiare. individuale ŞI microgrupale, ci şi 
„din factorii și condiţiile care alcătuiesc, la un moment dat, societatea globală, comu- 

nitatea socială, contextul social, economic, cultural şi fi izico-geografic în care insti- 
tuția educativă funcționează. În plan real, cererea de studii se formează prin acțiurica 
agregată a acestor factori, așa încât principalele dimensiuni și proporții ale cererii de 
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studii depind de dimensiunile:absolute și relative ale:sistemului social real. O serie de 
factori au un caracter limitativ absolut, cum sunt cei demografici (limitele absolute ale 

volumului și: structurii. cererii de: studii: sunt date de ritmul creşterii demografice, de 
structura pe vârste a populaţiei, de compoziţia populaţiei pe mediile urban/rural și pe 

niveluri de şcolarizare etc.), său cei economici (care acționează atât la nivelul: indi- 

vidului, ca limite de suportabilitate a costurilor directe și indirecte de:școlarizare, cât și 
la nivelul societăţii, ca limite ale “posibilităţilor. de finanțare a sistemului de 

învățământ). Un rol important îl au și factorii educativi, care țin de funcționarea internă 

a sistemului: de. învăţământ: De. pildă, gradul :de şcolarizare în: învățământul primar 

condiţioncază afluxul de:elevi în învățământul: gimnazial, gradul::de şcolarizare în 

învățământul gimnazial condiționează cererea de studii pentru învățământul liceal şi 

profesional, iar calitatea bacalaureatului; numărul și :structura - bacalaureaţilor 

condiţionează cererea de studii pentru învățământul superior. 

3, În altreilea-rând,; cererea de studii se impune ca'un factor.de căre proiectantul 

în educație trebuie:să țină scama și datorită extraordinarei flexibilități a mijloacelor 
prin-care cererea de studii se serveşte pe sine însăşi. Nu estecazul să: reiterăm acum 
cauzele care fac ca cererea de studii să acţioneze pe termen; scurt și mediu (uneori și pe 

“termen lung) ca un factor care se sustrage controlului planificatorilor sistemului de 
învățământ sau „strategiilor globale“ din domeniul educaţiei. Important este, în con- 

textul prezentei analize, că cererea de studii reacționează Îpasțe dinamic la majoritatea 

“încercărilor. de a fi. subordonată „imperativelor majore“, obiectivelor generale ori 
„strategiilor structurante“ care o ignoră, dovedind Ss dirza o remarcabilă Copie de 

mobilizare a resurselor eat ase a su 


ezihoniătiă “De: auf, explozia ofestei de studii care s-a produs" după U 
'1989, creşterile cantitative și diversificările structurale fără precedent ale sis- 
temului de învățărnânt, “de stat, paralel cu apariția unor “forme (Structuri) sui- 
generis de învățământ privât, constituie” un 'experiment natural! (ex-post-facto) 
deosebit de semnificativ pentru forța cu care cererea de studii zi să Dai 
“sensul schimbărilor în sistemul de învățământ. a i, 

„Apărută iniţial ca o reacţie la rigiditatea şi ultrădirijismul sistemului educa- 
tiv anterior, această explozie cantitativă și 'structurală a învățământului a avut 
“drept coordonată principală adaptarea la cererea de studii, cerere câtre, la rândul 
ci, eliberată'de încorsetările sistemului anterioi, a cunoscut creşteri:cantitative şi 
modificări structurale fără precedent. În aceste condiţii, fiecare instituţie educa- 
tivă, de la grădiniţă la universitate, şi-a căutat propriile căi de adaptare la noua 
situaţie, de atragere a „beneficiarilor“, uneori de supraviețuire, înainte ca sis- 
temul de învăţământ și factorul politic să-și contureze o strategie în domeniul 

“educaţiei și înaintea creării cadrului juridic în acest domeniu. Această situație 

„explică şi de ce strategia în materie de educație (mult discutatele coordonate ale - 

„reformei'€), ca şi cadrul legislativ ce a oficializat-o s-au raportat la presiunile 

cererii de studii” şi la adăptările” spontane ale structurilor educative “la această 
"cerere, în- Sasa moduri SERE: | | 
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a) pe deo parte au preluat și au consacrat tendinţele existente deja în struc- 
“tura şi dinamica cererii și ofertei de:studii (vezi coordonatele: reformei 
cum sunt: : descentralizarea, diversificarea: instituțională, creșterea 
numărului de locuri în licee şi universităţi la profilurile solicitate, adân- 
cirea autonomiei structurilor şi: instituţiilor şcolare), ceea ce. explică în 
“bună măsură acordul cvasiunanim privind necesitatea și:sensul reformei; 
b) pe de-altă:parte, au încercat să :stopeze sau: să limiteze: unele dintre 
„evoluțiile considerate negative sau care amenințau să scape de sub con- 
“trol sistemul de învățământ şi să-i imprime o mișcare contrară intereselor 
factorilor politici sau extrapolitici ori altor „câmpuri de forţe“ interesate 
și „sub. diferite: aspecte (politic, -economic; financiar, național; cultural, 
inclusiv direct personal) să ţină:sub un anumit control: şi să imprime o 
anumită direcţie schimbărilor! din învățământ. Exemplul tipic în acest 
sens este cel al Legii nr. 88/1993 privind acreditarea instituţiilor de 
"învățământ superior şi: recunoaşterea diplomelor, lege care, dincolo de 
orice motivaţie, a:vizat direct stoparea:exploziei învățământului: privat, 
dar şi limitarea înființării de. noi universităţi de stat, servind, direct sau 
indirect, . - prezervării poziţiei: 'şi “privilegiilor marilor . univessităţi 
tradiționale. ; 


3.].3.: Cererea de stii şi iinperătivul adaptării, 
Experienţa antior: '90; RE eter Lun , 


Dincolo î însă de se în care a sii cadrul legislativ, menit să pună'o ordine 
totuși necesară în funcţionarea sistemului de î învățământ, experiența anilor “90 este va- 
Joroasă prin aceea că „entropia“ acestei perioade, starea de dezordine și provizorat mai 
ales a primilor ani, „accentuată de labilitatea, şi nesiguranța deciziilor venite-de lu cen- 
tru, au pus. unităţile de învăţământ într-o. autonomie: de facto, obligându-le:să caute 


măsuri adaptative, de dezvoltare sau de supravieţuire în noile condiţii. Principalul fac- 
„tor care-a impus: aceste măsuri a fost tocmai cererea de, studii, în noua configuraţie 


dobândită după 1989, cerere care, în bună: măsură, a surprins nepregătit: sistemul de 
învățământ de, stat,. responsabilitatea adaptării transferându-se substructurilor, dis- 
tribuite în teritoriu sau în reţea (inspectorate şcolare, licee, școli generale, universităţi). 

“Trecerea în revistă a unora dintre măsurile adaptative cu care instituţiile educative 


au răspuns noilor condiţii poate fi instructivă pentru proiectantul sau managerul şcolar, 


mai ales că, în coordonatele sale principale, coniigurația cererii de studii nu s-a schim- 
bat prea mult. 


sa aud învătamântul general. să) 

La nivelul scalile generale — nivel caracterizat îndeobște, prin iza caine insti- 
tuțiilor care îl deservesc — s-au înregistrat readaptări la noua situaţie. Învăţarea limbilor 
străine și a lucrului cu calculatorul au fost în acest.caz principalele mijloace de ame- 
liorare a ofertei de studii pentru menţinerea și atragerea elevilor (clase cu predare 
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într-o limbă de circulaţie internaţională, clase cu program complementar de informa- 


tică). Lupta pentru: menținerea efectivelor de elevi şi, prin urmare, a posturilor didac- 
tice s-a impus cu. atât mai mult cu cât.relaxarea sau: pur și simplu. nerespectarea -sis- 
temului circumscripțiilor şcolare .au: generat redistribuiri. importante ale, elevilor pe, 
şcoli, redistribuiri care nu mai reflectă arondarea. pe cartiere sau comune, conducând la 
supra- sau sub-.efective școlare, la-o:stratificare, calitativă (cai imagine, ca prestigiu). a 
şcolilor generale. | 
Rezultatele examenelor -, de capacitate. au: accentuat: diferenţierile. şi au. înăsprit 


fenomenul: de. evaluare socială a unităților -de învățământ., Este tot mai evident că 


majoritatea familiilor nu mai acceptă să-și. trimită copiii la școli slabe sau în clase cu - 
profesori slabi“, iar cu cât posibilităţile de alegere (a școlii, a profesorului) sunt mai 
reduse, cu atât mai puternic renaşte fenomenul „„meditaţiilor““ în particular. Școlile care 
au înregistrat rezultate slabe la examenul de. capacitate se confruntă deja cu. scăderea 


efectivelor de elevi, îndeosebi în clasele I şi a V-a, iar fenomenul transferării (migrării) 


„de la şcolile slabe 'către școlile bune, precum și intransigenţa tot mai accentuată a 


familiilor în alegerea învăţătorilor. și profesorilor; vor :deveni,, fără îndoială, factori . 
hotărâtori pentru evoluția și chiar sippă)iGjiNirga 4 unității de învățământ. 


3.1.3.2. În învățământul liceal și io iăsiohăl 


Liceele. s-au. înscris într-o evoluţie similară dar cu -accente mult mai. puternice 
datorită faptului că,. pe de-o parte, situându-se. la nivel secundar e At al dea i 
fiind mult, mai diversificate ca profiluri, fenomenul alegerii, al „selecției sociale“ 
manifestat mult mai rapid și mai intens, iar pe de altă parte, structura (rețeaua) n al 
a fost total nepregătită pentru. a asimila: restructurările radicale -ale cererii de studii de 
după 1989, aceasță structură fiind. aproape inversă în 10post cu noua: configuraţie a, 
cererii de studii. 

În noile condiţii, multe PA au revenit la statutul de. licee teoretice. (perceput ca 
un statut de-prestigiu), pierdut în procesul-de: „industrializare“ a învățământului:româ- 
nesc: Altele, mai ales dintre cele industriale, agricole şi de:construcții, s-au străduit şi 
uneori au reușit să devină „teoretice“.sau măcar să aibă clase. teoretice, economice, de 
informatică, sau de:.limbi. străine.. „Grupurile școlare: şi-au. diminuat mult componenta 
profesională, revirimentul temporar al şcolilor .profesionale: (anii;:1991-1995) fiind 
repede descurajat de feed- backul negativ al economiei reale (disponibilizări, şomaj în 
rândul muncitorilor calificaţi).. Creşterea numărului, de licee sau clase teoretice a con- 
dus la reducerea drastică a numărului de elevi în liceele și clasele industriale și profe- 


" sionale și, în:mod necesar, la: scăderea și mai accentuată a calității elevilor. În tendința 


firească de a se menţine, grupurile școlare cu profil industrial, agricol sau de construcţii 
s-au restructurat atât de mult încât;:cu unele „excepţii, denumirea nu mai corespundea 
cu; structura lor reală, „numărul şi calitatea elevilor cuprinși în clase teoretice :(econo- 
mice, de informatică, de limbi străine ș.a.) depășind, în multe cazuri, numărul și! icali: | 
tatea elevilor cuprinși în clasele din otil grupului... 

Reforma, bacalaureatului a sancționat însă foarte. sever . - evoluţiile. N cucul ŞI 
schimbările improvizate care: nu; s-au. fundamentat pe o analiză foarte serioasă a 
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nevoilor şi a resurselor, succesul/eșecul la bacalaureat devenind rapid criteriul princi- 
pal, dacă nu exclusiv, al evaluării sociale a liceelor. Asemănător școlilor generale, tinde 
introducerea examenului de capacitate a transformat cererea de educaţie generală într-o 
cerere de studii foarte:specifică (cererea de studii cu diplomă de capacitate), liceele se 
confruntă cu convertirea directă a: “cererii de educaţie în cerere de studii liceale cui 
bacalaureat, în lipsa căruia frecventarea liceului este percepută de populaţie ca fără 
sens. Această orientare a cererii spre bacalaureat a fost accentuată de reforma admiterii 
în învățământul superior, media la bacalaureat devenind unul 'din criteriile principale 
ale accesului î în universități. În aceste condiţii, rezultatele la examenul de bacalaureat 
vor. acţiona, cu certitudine, ca un factor decisiv: de orientare şi atragere a cererii “: 
studii, generânc o reaşezare „naturală“ a rețelei liceelor, o stratificăre calitativă î în Care 
vor avea câștig 'de cauză liceele ce reușesc să-și definească bine misiunea Și segmentul 
de cerere căreia îi răspunde, să evalueze corect ou tre și să le: valorifice cu maximă 


eficienţă. 


'3.1.3.3, În învățământul superior 


Explozia cea mai spectaculoasă a avut loc, fără îndoială, în învățământul superior, 
unde schimbările de după 1989 au depășit cu mult caracterul unor ajustări ale pu 
turilor existente, luând proporțiile unor mutații structurale, implicând diversifica ări si 
creşteri cantitative de o amploare fără precedent în istoria învățământului: su Să, 
românesc. Spre deosebire:de învățământul liceal, unde rețeaua'liceclor şi loăpazillea de 
cuprindere sub raport cantitativ erau, în' 1989, suficiente (sau chiăr în exces) în raport 
cu cererea de studii (datorită politicii anterioare de generalizare forțată a sari 
lui liceal), învățământul superior a fost surprins atât ca rețea și structură:a profilelor 

„cât şi sub aspectul capacității cantitative de cuprindere, total: nepregătit în raport e: 
explozia cererii de studii și cu noua ci configuraţie constituită printr-o clierare bruscă 
şi aproape totală de sub constrângerile de până atunci. ” 

Evoluţiile' adaptative din sistemul învățământului superior reprezintă, din multe 
puncte de vedere, un câz tipic 'de evoluții generate sub presiunea cererii. de studii si: 
sub alt aspect; un caz tipic de dezvoltăre a unei activități prin subordonâre ieizteti i 
şi cantitativă la cererea socială privind activitatea 'respectivă. Aceasta explică, de: altfel. 
și faptul că în complexul de schimbări de după 1989 au avut câştig de cauză institu - 
le care s-au adaptăt rapid la noua configuraţie a cererii de studii: şi au reuşit să vin: i 
întâmpinarea 'acesteia, chiar dacă deschiderile structurale spre profilele solicitate săli 

creşterea riumărului de studenți puteau conduce (și au și condus) la scăderea calită ţii 
procesului de învățământ (de pildă, pentru fâptul că diversificarea î în profile şi creşt ăți 
numărului de studenți nu. au fost și nici nu puteau fi î însoţite, în același ritm, d săi 
voltări corespunzătoare ale infrastructurii, ale dotării şi ale corpului profesoral). x: c7- 

- schimbările cele mai importante; “dar şi semnificative pentru 'ânaliza pe intre 
prindem; pot fi menționate: „pe care o între- 
9 "universităţile tradiționale și-au diversificat î în “mod spectăculos oferta d 

cializări, numărul studenților a: sporit cu câteva ordine de mărime, ati Cc î 
realmente dimensiunile unor mari universități; ingân 
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e micile institute; (fostele. institute: pedagogice de 3 ani şi secţiile de sub- 
ingineri). s-au transformat în universități, iniţial păstrându-și profilul, ulterior 
diversifi cându-și structura spre specializările solicitate; 

&' fostele: institute de profil (tehnice, economice, medicale, de artă etc.) şi-au 
schimbat denumirea în „universităţi“ sau „academii“, paralel cu diversifi- 
carea ofertei de studii şi creşterea numărului de studenți; 

9 s-au înființat. noi universităţi de stat în orașe care nu au avut o. ta dişie uni-. 

__Versitară recentă; 

Pe ansamblul învățământului superior, s-a înregistrat o) diversificare, fără prece- 
dent a, profilurilor și specializărilor (peste. 500, de specializări), prin combinaţii inedite 
în duble sau chiar triple specializări, prin înfiinţarea, de specializări care erau sau păreau 
moderne. şi în tot cazul beneficiau de. candidați (de exemplu specializările din sfera 
comunicării; :a relaţiilor publice, a: managementului, a politologiei, a administraţici, a 
protecţiei mediului etc.). Sub acest aspect, cele mai interesante adaptări s-au produs în 
instituţiile de: învățământ tehnic :care, confruntate: cu :scăderca drastică a: cererii de 
studii, în condiţiile în-care uni fost surprinse de evenimente cu' un corp profesoral şi o 
infrastructură supradimensionate, au fost obligate să Caut cele mai variate soluții pen- 
tru a menţine, pe de o parte profilul instituției (este aproape imposibil ca un corp pro- 
fesoral şi o infrastructură de mari dimensiuni să fic Ic rcorientate rapid spre alte domenii 
decât cele pe care s-au constituit), iar pe. de altă parte, pentru a „cosmetiza“* într- -un fel 
și a face atrăgătoare ingineria pentru virtuali candidaţi. Aşa au apărut, variate combi- 
nații (dar nu toate artificiale) între inginerie ȘI specializări, cum, suni cele economice, 
managementul, ecologia ș Ș-a. ș 

„Cea mai importantă şi mai semnificativă schimbare, care reflectă foarte bine forța 
cu care se impune factorul cerere de studii, este fără îndoială apariția şi extinderea într-un 
ritm şi la proporții rar întâlnite, probabil unice în Europa, a învățământului Superior 
particular. Se. poate spune că prima schimbare importantă de după 1989 î în învățămân- 
tul românesc a fost | tocmai apariţia şi creșterea cantitativă rapidă, a învățământului par- 
ticular, în special a. celui superior și postliceal. Importanța, și, valoarea, diagnostică a 
acestui fenomen rezultă, din faptul.că el nu s-a produs printr-o decizie. „de la centru“, 
într-un cadru legislativ care să-l favorizeze și nici pe fondul vreunei strategii sau poli. 
tici educative, ci a-apărut în mod. spontan; ca un fenomen natural declanşat: și favorizat 
pe de o parte, de explozia cantitativă şi structurală a cererii de studii superioare, iar pe 
de altă parte, de i incapacitatea sistemului de învățământ de stat de a răspunde şi de a se 
adapta acestei cereri. În timp'ce se purtau discuţii savante pe marginea reformei și se 
proiectau „strategii stnicturante“* de cele mai variate orientări (de la revenirea la' epoci 
de glorie trecută a învățământului autohton, până la strategii integrante curoatlantice), 
“mai toate având „calitatea“ de : a ignora fenomenele reale şi semnalele societăţii civile 
în câmpul educațici, învățământul particular apărea şi se dezvolta răspunzând direct 
unci cereri de studii aflată în expansiune şi. fructificând dorința Oamenilor! si a obţine 
contra cost: accesul la o diplomă. 
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Comentariu. Nu ne-am'propus'să facem aici o analiză a cauzalităţii aces- 
tui fenomen, în bună măsură românesc, care este aspirația la diplome, dorința de 
a fi „titrat“ cu orice:preț, inclusiv cu preţul unor taxe de.studii uneori foarte ridi- 
„cate. Importantă este, din punctul de vedere al analizei noastre, această forță de 
presiune pe care cererea de studii o exercită asupra sistemului de, învățământ și 
cu care îşi impune în cele. din urmă tendințele . asupra schimbărilor din 
învățământ. 

„Această forță de acţiune a cererii de studii a condus la apariția unei pieţe 
„sui-generis a serviciilor educative, o piaţă a ofertei de diplome î în care con- 
“curenţa, loială sau neloială, s-a manifestat din plin. Ea s-a manifestat în primul 
rând pe axă învățământ de stat-învățământ particular, unde a dobândit în mod 
atât de evident caracterul unui conflict de interese încât măsurile legislative de 
stopare a învățământului: particular prin- sistemul acreditării: şi recunoașterii 
diplomelor — măsuri de altfel tardive, slab operante și, sub anumite aspecte, în 
dezacord flagrant cu realitatea —-au fost:percepute mai curând ca mijloace de 
'susținere a unor. interese în dauna:altora decât ca măsuri:de punere în ordine a 
sistemului de învățământ. De altfel, amendamentele succesive la..legea acre- 
ditării au vizat când o relaxare a standardelor. minime admise, când o înăsprire a 
acestora, ceea.ce a putut. fi interpretat drept, expresia, schimbării raporțurilor de 
interese în acest „câmp de forţe“. Oricum, forța de perpetuare a învățământului 
particular nu rezultă în primul rând din gradul î în care îndeplinește variatele stan- 
darde de calitate (vezi, de pildă, menținerea afluxului de. candidați chiar Şi la' 
secţiile care au fost făcute publice ca neautorizate sau neacreditate), ci din « capa- 
Citatea sa de a se adapta cererii de studii, de a valorifica „breșele“ create de rigi- 
ditatea învățământului de stat. Din acest unghi de vedere, este ceit că înflorirea 
învățământului particular a fost (și mai este încă) și o consecință a incapacității 
învățământului de stat de â se adapta cererii 'de studii. 


Declanșarea reformei, care a devenit clară sub raport conceptual şi a,fost practic 
declanșată abia după anul 1998, preconizează schimbări care fac și mai ales vor face 
din analiza cererii de: studii și din adaptarea la această cerere condiţia decisivă de € EXiS- 
tență, de dezvoltare și chiar de supravieţuire a instituției de învățământ superior. 
Introducerea studiilor în regim cu faxă, renunțarea la populismul gratuității (populism 
care, în condițiile unei economii în declin, a condus în fapt la subfinanțarea î învățămân- 
tului şi la salarizarea derizorie a profesorilor), pe fondul adâncirii autonomiei univer- 
sităților, creează deja un context radical schimbat al concurenţei pe piaţa studiilor uni- 
 versitâre în care distincția stat-particular va fi probabil mai: puţin: importantă, hotărâ- 
toare urmând a fi calitatea ofertei educative, eficiența managementului instituțional și 
calitatea strategiei de, dezvoltare, a fiecărei. instituții, indiferent de „forma de; propri- 
etate: în care funcţionează. i 7? 


3,3. Piaţa serviciilor Scipio « 


în mod normal, fenomenul și apoi pârtii de piață: serviciilor educaţionale ar 
fi trebuit plasate la începutul acestui capitol, adică înainte, de a deschide o discuţie 
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asupra cererii și oferței de sell Căci, după cum se știe, cererea şi:oferta sunt compo- 
nente esenţiale ale oricărui tip de piață, inclusiv ale unei eventuale pieţe a serviciilor 
educaționale, iar ânaliza lor nu are sens dacă piaţa însăși nu există Sau dacă existența 
ei nu este recunoscută și nici studiată și conceptualizată. "Tocmâi în acest punct se află 


şi justificarea demersului nostru de până acum, adică în jurul -unor întrebări cum sunt: 


putem vorbi. de o piăță a serviciilor educaţionale?, care'sunt. condiţiile: socidle' şi 
mecanismele economice prin care se formează cererea și oferta de educăţie?, în ce 
liniite educaţia este sau poate fi tratată ca un e economic sau ca'o , marfă“ și supusă 
tranzactiilor de ip economico-finahciar? | i 

Pentru a nu forţa un răspuns pripit la aceste întrebări ȘI pentru a nu lansa un con- 


cept nou pe'un teren nepregătit să îl asimileze, am considerat necesar ca, mai întâi, să 


supunem atenției procesul prin care nevoile de educaţie ale indivizilor și ale societăţii 
se convertesc în cerere de educaţie, iar aceasta în cerere de studii, proces prin care ce- 
rerea de studii devine forma socială reală, concretă și perceptibilă, în care se exterio- 
rizează nevoile de educaţie și prin care aceste nevoi exercită presiuni! “directe asupra 
instituţiei școlare şi'sistemului educativ în ansamblul; său. 

Totodată, am încercat să relevăm modul în câre, ca reacţie la cererea de studii, 
instituțiile educative, managerii școlari, profesorii, tind să adopte sau sunt obligați'să 
adopte un comportament de ofertanţi de servicii educaționale, care îşi dispută cererea, 
încercând să o atragă, adaptându-i-se sau influenţând-o într-un mod similar, în esența 
sa, cu cel practicat de ofertanţii de pe oricare alt tip de piaţă. Ne permitem să credem 
că analizele anterioare au fost suficiente pentru a susține afirmația că fenomenele ce au 
avut loc după 1989 în domeniul învățământului au fost, de fapt, manifestări aparente 
ale unui proces real mult mai profund și anume procesul constituirii pieței să a meca- 
nismelor de piaţă în sfera educaţiei. | 

Sigur că fenomene de piață a educaţiei au existat și înainte de 1989, cel mai sein- 
nificativ fiind fenomenul, de mare, amploare al:meditaţiilor „în particular“, care au con- 
stituit un gen de piață paralelă într-un sistem ultracentralizat ce nu permitea oficial NICI 
o formă de autonomie şi concurenţă. În ultimul deceniu însă,.cererea de studii nu a mai 
avut nevoie de subterfugii pentru. a: se impune, iar în măsura: în care. sistemul 
Învățământului de stat a fost'surprins nepregătit pentru a i'se adapta, cererea de studii 
a favorizat apariția învățământului particular și a altor structuri ;fieguvernamentale““ de 
educaţie, ceea ce a marcat, de fapt, debutul mecanismelor de piață și îndeosebi al con- 
curenţei, deschise. în -sfera serviciilor educative. Dacă. inițial. dimensiunile. cererii. de 
studii erau atât de mari încât orice nouă structură sau instituție educativă î îşi găsea cu 
„ușurință beneficiari, chiar şi cu o ofertă de slabă calitate, Jar apariţia de noi ofertanţi nu 
deranja aproape pe nimeni, treptat cererea și oferta s-au echilibrat, iar pe anumite zone 


oferta a depășit deja cererea, ceea ce a condus la un alt tip de raporturi între „agenţii“ 


de pe piața serviciilor educative. Concurența, Care s-a. manifestat Ja început aproape 
exclusiv în sfera cererii (vezi concurenţa la admiterea în liceu și în învățământul supe- 
rior), a apărut treptat; și între ofertanți. (vezi străduințele liceelor și universităţilor de a 


atrage, candidaţii), iar măsurile ulterioare de stopare a apariţiei de noi instituţii, de des- | 


fiinţare” sau restructurare. a: unora dintre cele existente nu. sunt. străine de. aceste noi 
mecanisme ale pieţii serviciilor educaţionale. 
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3.2.1. Mecanismele de piaţă în educaţie. Argumente pro și contra 


În prezent, problema. nu. mai constă în a accepta sau a'nu- accepta existența unei. 
pieţe a serviciilor educaţionale, mecanismele de piaţă atingând. deja proporţiile la care 
numai pot fi ignorate. Rămâne însă deschisă problema celei mai potrivite atitudini: ce 
trebuie luată față de fenomenele de piață din sfera educaţiei, dacă și în ce măsură, în ce 
sens Şi în ce mod trebuie să stimulăm sau să stopăm. mecanismele. nu foarte blânde“ şi 
nici totdeauna benefice, ce însoțesc. funcţionarea unei pieţe, a serviciilor. educaţionale. 
lar această atitudine are nu numai componente, stiinţifice şi: tehnice, (studiul 
fenomenelor de piață fiind unul deosebit de dificil şi complex), dar și componente pro- 
priu-zis atitudinale, de. natura intereselor. şi optiunilor valorice:(căci pe piaţa educaţiei 
şe întâlnesc. nu doar cererea și oferta în starea. lor. „neutră“, ci se conlruntă, interese, 
aspirații, mentalități). Problema este în ce măsură este . necesar: să controlăm 
fenomenele de piaţă în educaţie, dar și în ce măsură este posibil să dirijăm.acest tip de 
fenomene care deseori au:o manifestare „naturală“ ce scapă posibilităţilor noastre de 
intervenţie. Totodată, se ridică și problema în ce măsură, este. permis să:,„manipulăm“* 
tendințele „naturale“ ale cererii şi ofertei de educaţie, atât timp cât; educaţia rămâne 
totuși o activitate asociată esențialmente atributelor inalienabile ale individului uman 
(libertatea, demnitatea, responsabilitate)... -. Wri 

Firește, soluţiile nu trebuie căutate în adaptarea unor poziţii extreme, de aprobare 
sau respingere necondiționată, iar mecanismele de piață din sfera educaţiei, nu trebuie 
nici scoase în. afara oricărui control; ceea ce ar putea conduce la un „capitalism sălba- 
tic“ şi-la dezintegrarea sistemului educativ î însuşi, dar. nici restricționate sau: 'supradiri- 
jate la nivelul la care feed-backul adaptativ ar fi anulat, iar sistemul educativ. ar (re)intra 
sub imperiul arbitrariului și voluntarismului. Totodată, trebuie. avută învedere; şi 
împrejurarea că: 


În sfera căci şi a educaţiei nu există soluţii perfecte și nici sisteme 

'care să funcţioneze strict și exclusiv în - direcțiă obiectivelor pe care le 

urmărim. Orice soluţie și orice sistem, cât de bune ar fi, au în mod necesar 

"şi efecte secundare nedorite sau nescontate, într-o combinație de așa natură. 

că efectele benefice: nu pot fi izolate de partea. negativă a funcţionării sis- 

„temului sau a aplicării soluției. 

Acestei legi i i se: supune și un sistem educativ. care permite sau care! dezvoltă 
mecanisme de piaţă și ea trebuie avută în vedere și în atitudinea înai mult sau mai puțin 
favorabilă față de piața serviciilor educaţionale. Din această perspectivă ne propunem, 


în cele ce urmează, să abordărn câteva 'dintre: aspectele: controversate ale: funcţionării 
mecanismelor de piață în sfera educației. 


321.1. Moralitate contra mercantilism 


” Primul şi cel mai frecvent invocat argument'contra fenomenului, dar și â ideii de 
piață în sfera educaţiei este de factură moral- -filosofică şi:acuză' „mercantilismul“ căre 
s-ar putea instala într-un doineniu ce este sau ar trebui să fic ghidat de țeluri. nobile şi 
valori morale. Existenţa și mai ales încurajarea unor mecanisme de tip cerere-ofertă în 
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domeniul -educaţici, cărora lise asociază în'cele din urmă și relaţii de factură econo- 
mică şi financiară ce tind să-și subordoneze înseși obiectivele şi conţinutul educaţiei, 
sunt văzute. drept! pericole, drept atentate la vocaţia: axiologică a educaţiei și — lucru 
„oarecum ciudat — drept o-cale de degradare calitativă'a procesului educativ. Pe fondul 
- acestor argumente, în bună măsură întemeiate, dar care nu-îşi aleg întotdeauna ținta 
corectă, acceptarea mecanismelor de piață este percepută ca o imixtiune ncavenită în 
autonomia educaționalului: și ca:o ştirbire a Pretz social al instituției educative și 
al. statului de: 'profesor., 


3.2.4:2. Principiul egălității sanselor 


Argumentele împotriva încurajării mecanismelor de piaţă. în sfera educaţiei vin 
însă şi din altă direcţie, care a făcut şi mai; face încă vogă mai ales în învățământul 
francez (unde a şi fost coordonata majoră a reformei postbelice), dar cu ecouri în mai 
toate sistemele de: învățământ, inclusiv la noi; este vorba de argumentele sintetizate în 
sintagma' „egalitatea şanselor“.. Într-adevăr, într-o. societate: tot-mai âccentuat. con- 
curenţială,; care reclamându-se. de. la respectul libertăţii: individului amenință tocmai 
individualitatea, care dă câștig. de cauză celui mai puternic; iar cel: mai puternic: este 
„omul cu: bani“, educaţia a apărut'ca un fel de „0ază“ sau ca o „Utopii“ investită cu 
restabilirea echităţii și:cu, restituirea pentru fiecare individ și pentru grupurile: defa- 
vorizate a dreptului de a-și construi existența în condiţii nediscriminatorii; de a accede 
cu șanse egale, prin educaţie, la procesul de.restratificare socială. . 

Principiul sanselor. cgale.: arc, fără îndoială, justificări solide, iar efectele: pozitive 
ale;aplicării lui nu pot fi ignorate. De altfel, procesul cvaşi-gencral de democratizare a 
sistemelor de î învățământ a avut la bază acest principiu. Nu trebuie însă neglijată nici 
împrejurarea că principiul egalităţii șanselor a fost adoptat: de toate sistemele de 
învățământ:din fostele țări socialiste, dar nu ca un împrumut sau ca un clementde con- 
Vergență cu „capitalismul decadent“, ci caiun criteriu fundamental de disociere calita- 
livă a sistemului socialist: (care: asigură efectiv egalitatea şanselor), faţă. de sistemul 
capitalist (care doar proclamă această egalitate). În tot'cazul, rămâne: deschisă proble- 
ma dacă principiul cgalităţii şanselor este:periclitat de un sistem educativ care acceptă 
mecanismele de piaţă-sau, invers, dacă nu: tocmai mecanismele de:piață sunt cele care 
gArunicAză respectarea efectivă a acestui READEADIUIS 


32.18, d penatăvui unității sistemelor de educaţie - 


| În sfârşit, mai trebuie adusă în discuţie o categoric:specială de argumente împotri- 
va încurajării mecanismelor. de piaţă în sfera educaţiei. Este vorba de argumentele căre 
trimit la'irmperativul unității, al coerenţei sistemelor de: educaţie. Căci mecanismele de 
piaţă sunt.prin natura lor autonomizante, iar o economie de piață, inclusiv: în cazul 
pieţei educative, funcţionează cu atât mai bine cu cât agenţii sunt mai numeroși, de pu- 
teri egale și separați unul de altul, mai autonomi (în sensul de a nu coopera și de a nu 
se concentra în trusturi sau: monopoluri,; de a nu: transmite informaţii despre propriile 
intenţii:și de a nu primi informaţii despre sau de la alţii, de'a nu-putea să impună un 
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anumit 'curs pieţii etc.). Orice: intervenție sau orice mecânism de dereglarea acestei 
autonomizări conduce la o restrângerea 'sferei de acţiune a legilor pieței. Este evident, 
prin urmare, că încurajarea mecanismelor de piață impune (sau conduce în mod „,natu- 
ral“) la o descentralizare (administrativă, teritorială, decizională) a sistemului educa- 
tiv. i gi | 
„Nu este mai puţin adevărat că însăși piața liberă poate conduce, prin mecanisme 
spontane, la recentralizări și concentrări de forțe,:la monopolizări pentru-dominație sau 
supraviețuire, care pot ajunge la un sistem recentralizat și dirijist, constituit pe criterii 
de forță, de dominare și înlăturare a celorlalți — centralizare care este mai periculoasă 
chiar decât un sistem etatist acceptat ca atare în virtutea unei opţiuni: democratice sau 
a unei ideologii privind educaţia. 

. Problema caracterului unitar al sistemelor: de învtițăltaânte și, în legătură cu ea, 
ionii de dezintegrare a sistemelor prin încurajarea autonomiei necesare într-o piață 
a serviciilor:educative, se complică dacă luăm în considerare ansamblul consecințelor 
(Şi conotaţiilor) ce însoțesc orice proces de descentralizare. Cazul tipic este cel al 
autonomizării pe criterii etnice şi naţionale (naţionaliste), care, în condiţii date, poate 
deveni bariera cea mai importantă în calea instituirii unor şisteme de învățământ efec- 
tiv democratice, nediscriminatorii, fără monopolul (adică fără exclusivitatea) oricăruia 
dintre grupuri, majoritar sau minoritar. Teama de descentralizare 'este încă: o' teamă de 
dezintegrare naţională sau statală, care inhibă'orice fel de descentrălizare şi-care este 
încă o frână în 'calea procesului democratic, inclusiv sau mai ales în sfera educației. 
Argumentul conservării caracterului unitar al sistemelor de învățământ este realmente 
unul foarte puternic în contra tendințelor de 'descentralizare proprii mecanismelor de 
piață din sfera educaţiei. Dar și acest argument trebuie evaluat în contextul raportului 
dintre avantaje şi dezavantaje și al'echilibrării' optime între nevoia de unitate și cen- 
tralizare și nevoia de diversitate şi autonomie a' structurilor educative. 

De fapt, opțiunile pentru mecanismele liberale sau, dimpotrivă, pentru. cele: diri- 
jiste în domeniul educaţiei sunt atât de influențate de atitudini personale sau de:grup 
încât orice decizie în această direcție poartă amprenta intereselor, inclusiv:a'atitudinilor 
de natură politică şi ideologică ale celor care susțin: o.alternativă sau alta: Amprenta 
intereselor individuale'sau de grup este uneori atât de puternică încât evaluarea argu- 
mentelor pro.sau contra nu poate:fi posibilă decât, riscând sofismul: „argumentum ad 
hominem“, să analizezi cine și în ce scop'susține o poziţie sau'alta.: 


3.2.1.4. Amoralitatea pieţei — un argument cu țintă greșită ! 


Argumentele de factură morală, care acuză riscul decăderii axiologice:: a'educației 
prin transformarea ei într-un serviciu prestat în termeni de cerere și ofertă, deși justifi- 
cate, nu sunt decât în mică măsură cauza reală a atitudinilor de respingere. a mecanis- 
melor de piață în sfera educaţiei și nu surprind decât o:latură, cea: negativă, a acestor 
mecanisme. Căci pe de o parte, nici o formă:'reală și instituționalizată de piață nu 
funcţionează în afara oricărui control social; moral, ecologic etc., iar-pe de altă parte, 
cererea și oferta de studii nu se formează: și nu acționează în afara sau împotriva valo- 
rilor' sociale, morale, culturale, științifice, religioase etc. ale comunității în: care insti- 
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tuțiile educative funcţionează. Dimpotrivă, mecanismele de tip cerere-ofertă permise în 
condiţii de autonomie a instituțiilor educative (şi a profesorilor), stimulează mai serios 
responsabilitatea morală. și tind să servească mai bine valorile autentice și “pozitive 
decât. sistemele. ultracentralizate, în-care: totul este: planificat „dela centru“ și care 
izolează instituția educativă de:contextul coneret în care funcţionează. În tot cazul, în 
condiţii:de autonomie și în.confruntare directă cu cererea de studii, încălcarea valorilor - 
sociale ale comunității de către- instituția educativă este:mult mai sever. sancționată 
social-decât sâncțiunea'ce'ar parveni pe filiera administrativă a unui sistem centralizat. 

De fapt,-acţiunea nevoilor de educaţie sub forma concretă a cererii de studii și, în 
legătură cu aceasta, instituirea relaţiilor de tip cerere-ofertă în funcționarea instituțiilor 
de învățământ nu au apărut $ şi nici.nu par să evolueze pet terenul valorilor. social-morale, 
„al idealurilor şi scopurilor generale-ale educației şi-cu atât mai puțin împotriva acesto- 
ra, ci mult mai specific, pe terenul: nevoilor de educaţie intelectuală, de formare 'profe- 
sională și integrare socială, ca o expresie a aspirațiilor firești ale individului de a be- 
neficia de şcoala cea mai bună, de profesorii cei mai buni; de, a-şi alege ruta școlară ŞI 
profesională, cea mai bună pentru el; În mod necesar, cererea de studii, prin configu- 
rația şi exigenţele ei. specifice, a obligat,ș ȘI obligă instituţiile şcolare, Şi profesorii să-și 
reevalueze continuu prestația, să se adapteze cererii și să o atragă printr-o ofertă educa- 
tivă de calitate... 


ae 


3.2.5 Ciudaţeniile digi jisouhalt cite bati 


„„. „Procesul real de constituire, a mecanismelor. de, tip cerere-ofertă î în educaţie, 
îndeosebi în învățământ, s-a desfășurat, cel puțin în situația din țara noastră, ca o reacţie 
la vechiul sistem ultracentralizat de învățământ, în care libertatea, dar și responsabili- 
tatea unităților de învățământ și profesorilor aveau pă foarte limitate de manifestare. 
Practic, nevoiă socială 'de educație era stabilită „de sus“, potrivit unor viziuni mai mult 

"Sau mai puţin arbitrare și transmisă în sistem cu titlu obligatoriu (trebuiau realizate cu 
orice preţ „cifrele de școlarizare'*), în timp ce nevoile individuale și „cererea reală de 
studii erau total neglijate. < 

S-a dezvoltat astfel un sistem cu o structură apoape inversă în raport cu structura 
cererii reale de studii, în care specializări, profile și unități școlare întregi, se aflau în 
criză acută de candidaţi și elevi (sau studenți), în timp ce în câteva segmente izolate și 
mereu reduse concurenţa atinsese dimensiuni aberante (de la 10 la 30 de candidați pe 
un loc). Or, cum-de regulă segmeiele cererii de studii Sunt nesubstituibile, această 
| situație a condus la o cădere drastică a calității elevilor î în sectoarele considerate impor- 
tante, cărora li se alocau cifre de școlarizare mult mai mari decât cererea reală de studii 
şi la o concentrare excesivă a elevilor performanţi î în câteva profile și în câteva unități 
de î învățământ, cărora li se alocau cifre de şcolarizare mult mai mici în raport cu cererea 
de studii. Asa a fost posibil ca în sectoare realmente importante social, cum sunt con- 
strucțiile, agricultura, industria, serviciile : să ajungă, datorită forțării notei, elevi aflați 
la limita analfabetismului, în timp ce "sectoarele „leoretice' Sin primul rând matemati- 

Ca, fizica, economicul) care, “fără a fi lipsite, de importanţă, nu au totuși centralitatea 

socio-economică a celor dintâi, să concentreze cea mai mare parte a elevilor buni ȘI 


A 
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foarte: buni şi pe toţi cei excepționali (sintagmă: MF devenise un simbol al excelenţei 

studiilor). S-au stabilizat astfel, în timp, două dintre „ciudăţeniile“ sistemului nostru de 
învățământ: | 

9. “aceea ca performanța intelectuală excepțională să coexiste cu. mediocritatea 

; » în proporție:de masă, iar, pe un-plan mai general, | | 

e; acceaca un sistem de învățământ considerat performant să însoțească ani de 

„zile-o economie necompetitivă, slabă calitativ și rigidă structural, care a 

“devenit. treptat incapabilă. să susțină şi. să absoarbă însăşi înalta. perfor-. 

nanţă.. | 


În limitele în care sistemul” de învățământ poate imprima o anumită 


direcţie evoluției socio-economice, se poate afirma că o economie competi- 
tivă, de înaltă calitate și flexibilă structural nu se poate dezvolta dacă sis- 

!"temul . de învățământ însuși nu. asimilează în funcţionarea» sa aceleaşi 
atribute. A 


Ap e său frasilitatea clasei gi a. a i ae Liga îdiie o dă, ai şi 
dut odată e cu terminarea studiilor sau Care au trebuit să emigreze pentru. „a se elfi ) 
şi o'masă de elevi forțată să se conformeze unei structuri rigide a rețelei şcolare și unui 
sistem de învățământ insensibil şi incapabil. să reacționeze la semnalele cererii de 
studii, au avut și au efecte similare, pe planul funcţionării sistemului de î învățământ, cu 
cele pe care lipsa clasei mijlocii și. polarizarea. socială excesivă le au pe planul 
funcţionării sistemului socio-economic. Or, această clasă mijlocie, . alcătuită din indi- 
vizi independenți, autonomi, dinamici, adaptabili nu sc constituie și nici nu se poate 
dezvolta într-un sistem rigid, ultracentralizat și în care intervenţia statului şi, sub alt 
aspect, dependenţa faţă de stat, sunt condiţii vitale de funcţionare a sistemului. 


Dacă funcționarea unui sistem social democratic este condiționată deci- 
iv, de existența clasei mijlocii a cetățenilor lui, atunci formarea, prin edu- 
caţic, a acestei clase mijlocii este condiționată decisiv de existența unui sis- 
tem de învățământ democratic, bazat pe descentralizare, pe autonomie Şi pe 
asumarea responsabilității la nivelul instituțiilor și structurilor aflate în. 


relație directă cu Cpratetiăi, ca personalităţi, și 'cu comunitatea socială, ca 
societate civilă. 


1902 l6.. leşii An sezvisiul şcolii, sau școala în serviciul elevilor ? 


Este interesant să constatăm. că sistemul de învăţământ supercentralizat anterior 
lui 1989, dar cu propagări până în prezent ȘI, probabil, cu efecte și în viitor, a dobândit 
în timp un mod de funcţionare „original“ prin care sistemul se servea de fapt pe cl 
însuși, funcţionând c ca şi cum n-ar fi avut beneficiari, î în contextul unei mentalități con- 
sacrată. aproape oficial, potrivit căreia nu. școala. este în serviciul elevilor (familiei 
comunităţii), ci elevii trebuie să servească şcoala. E. 

Centrarea. pe. elevi, atât de mult vehiculată, în măsura în care, nu a fost un 
eufemism pentru realitatea presiunii exercitate asupra elevilor de ase conforma coman- 
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dumentelor şcolii, arămas un principiu teoretic: de manual, ;căci centrarea autentică pe 
elevi nu se rezumă, la a-i antrena în lecţie: sau. la; a-i. ajuta 'să: realizeze obiectivele, 
conţinutul.și celelalte cerinţe ale şcolii, ci presupune a-i învăța să-și:formuleze proprii- 
le cerințe, a le permite și chiar a-i stimula să evalueze școala și profesorii, să-şi rea- 
lizeze prin. procesul de învăţământ propriile: nevoi deformare, propriile interese şi 
aspirații. Şi nu este-vorba doar de elevi,ci și de familie;; de comunitatea socială, al 
căror acces la:evaluarea școlii:a fost și este încă, în măsura posibilului, blocat, în vir- 
tutea, aşa-zisei imixtiuni neavenite a „nespecialiștilor“ pe teritoriul școlii: A fost posi- 
bil astfel ca. generaţii. întregi de:elevi să părăsească, de exemplu, şcoalagenerală, să 
aibă mai-mult sau mai puțin succes/inşucees la admiterea în liceu sau înaltă formă de 
continuarea studiilor, iar. feed-backul rezultatelor: obținute să: nu, acţioneze aproape 
deloc asupra școlilor şi profesorilor care au pregătit elevii. Școlile, indiferent de rezul- 
tate, au continuat să funcționeze în același-mod, profesorii cu rezultate foarte bune au 
continuat să fie cvaluaţi și salarizaţi la. același nivel, cei cu rezultate slabe au rămas pe 
posturi ş şi-au fost salarizaţi la acelaşi nivel, elevilor li s-a limitat, în continuare, cât mai 
mult posibilitatea de-a-și alege şcoala și profesorii. O situaţie similară se întâlnește şi 
în cazul liceelor, cu referire la rezultatele obţinute la bacalaureat și la admiterea în 
învățământul superior. 


Comentariu. Chiar și noul (dar deja perimatul?) examen de capacitate, 

„care a'avut loc totuși în:condiţii de reformă'ceva mai avansată a școlii, confirmă 
că instituția şcolară: și profesorii nu acecptă (cu:uşurință) să se pună în depen- 
denţă faţă de elevi şi faţă devrezultatele obținute de“elevi. Printre cazurile ana- 
lizate de noi, nu-am; întâlnit nici o situaţie în care rezultatele la examenul de 
capacitate'să aibă efecte directe şi-explicite' asupra şcolilor, personalului didac- 
tic şi: conducerii şcolilor (cu referire: la efecte:sau măsuri cum ar :fi:schimbarea 
de pe post, creșterea sau reducerea salariilor, renunțarea la 'serviciile unor profe- 
sori Și atragerea celor performanți, reconstituirea catedrelor în funcție: de rezul- 
tate-etc.). Singurul :cfect sesizabil al introducerii examenului de capacitate și al 
rezultatelor acestuia, în planul relației şcolii: cu elevii; a fost:amplificarea 
„lenomenului „„meditaţiilor“ în particular, care continuă să preia funcția școlii de. 
evaluare a profesorilor în raport de rezultate şi:să devină-o modalitate. nonfor- 
mală de recunoaștere: socială a'valorii profesorilor (inclusiv “sub aspect finan- 
'ciar), favorizată: de incapacitatea structurilor: oficiale de: a promova o'astfel de 
recunoaștere prin asimilarea în însăși functionarea instituţiei de învățământ a 
mecanismelor sociale de evaluare şi recunoaștere a valorii. 

„ Simptomatic pentru . mentalitatea că elevii sunt în Su şcolii ȘI nu 
invers, este și modul în care (încă) sc desfăşoară tradiţionalele şedinţe cu părinţii 
ȘI, în general, relaţiile școlii cu familia. De cele mai multe ori, cel care transmite, 

ă care impunc, care evaluează, avertizează, uncori amenință este cel de la catedră, 
profesorul, „diriginitele sau directorul, î în timp ce părinţii se află în bănci, „ascultă- 
tori“, sunt traşi la răspundere, evaluaţi, avertizați, uneori "de-a dreptul culpabi- 
lizaţi pentru eșecurile sau devierile elevilor. Notele slabe și corijenţele. sunt puse 
“aproape exclusiv. pe scama elevilor („nu învaţă“) sau a familiei („nu-i suprave- 


139 


Determinarea și analiza nevoilor de educaţie 


ghează“). Sunt foarte rare “situațiile în care profesorii acceptă să se supună 


deschis 'evaluării de către-părinţi sau de către'elevi, să explice, să justifice, 'să 


răspundă întrebărilor și rate a să-și asume > partea de baga pentr un Câz 
sau altul. di i 

Din această perspectivă, argumentele împotriva încurajării mecanismelor 
de piață în educaţie, mecanisme care implică în mod necesar adaptarea la cerere 


şi respectul faţă'de beneficiari, maschează''de fapt o 'teridință de prezervăre a 


privilegiilor, a „inamovibilităţii“ și chiar'a unei anumite comodităţi pe cate le 


oferă independența față de elevi și faţă de comuniţatea socială, chiar acceptând 
"o mai mare dependenţă pe filieră administrativă, 'aceasta din urmă fiind prețul 


plătit pentru eludarea controlului social nemijlocit. Este mai simplu, mai accesi- 


„bil să convingi un inspector școlar despre nivelul înalt al'competenţei profesio- 
“nale, decât o comunitate de sute sau mii de foști, actuali și potenţiali elevi, comu- 


nitate care, în mod natural,. fără instrumente și:tehnici: speciale, evaluează în 


'- funcţie de rezultatele efective, cu particularitatea'că imăginea socială de „profe- 
“sor bun“ ( gi asi Su devotat) se dobândește Ru se pierde ușor. 


Este pei în acest context, atitudinea unei părți. a profesorilor și 


managerilor şcolari de a. menţine instituţia școlară într-un sistem centralizat şi 
„controlat administrativ, în care chiar şi evoluţia profesională (obținerea gradelor 


didactice) este mai certă, fiind în bună măsură reglată administrativ. Criteriul 
vechimii, de pildă, acţionează: atât de sigur și uniformizator încât „majoritatea 


“profesorilor din generația de vârstă. de 35-40. de ani are gradul didactic I, în 
„general obținerea gradelor didactice părând să se facă pe tranșe: de vechime sau 
pe grupuri de vârstă și nu pe criterii de performanţă. Ilustrativă, în același con- 
"text, este .şi menţinerea procedurilor centralizate: (la nivel de: judeţ. sau chiar 
naţional) de ocupare, prin suplinire sau. titularizare, a posturilor. didactice, cu 
concursuri gigant în care sunt cuprinși sute sau mii de candidaţi, sau cu dosare 


ce cuprind fel și fel de ;punctaje“, ajungându-se ca, printr-o ierarhizare mai mult 
sau mai puţin relevântă, unii candidați să reușească pe posturi din şcoli despre 
care. nici nu știu unde se află, la care se vor prezenta numai dacă nu.au altă 


“soluție. Transferul concursurilor pentru ocuparea posturilor didactice și, în ge- 


neral, al funcţiei de personal la nivelul unităţilor: de învățământ este privit încă 


drept un risc al scăpării de sub control, care ar putea conduce la: area calității 
“personalului, ignorându-se faptul că: 


Lipsirea managerului şcolar de pârghia numirii și promovării perso- 
nalului didactic — pârghie esențială în procesul conducerii — este: echivalentă 
cu transformarea lui într-un simplu executant. 


în cele din urmă, atitudinea favorabilă menţinerii unui pe dm de învățământ 


centralizat, controlat administrativ, cu o instituție școlară independentă față de 
mediul social nemijlocit î îȘI are originea şi în caracterul stabil și securizant al 
unui astfel de sistem. Căci, spre deosebire de statutul dobândit „pe cale nonfor- 
L: mală, adică dependent de evaluările comunității sociale directe, statutul obținut 


' Nevoile de educaţie și cererea de studii 


pe filieră administrativă, 'forinală (calitatea de titular, gradul didactic etc.) se 
obtine relativ'uşor şi-se pierde'greu. Într-o dinamică liberă, plasată în contextul 

- concret al funcţionării instituției școlare și despovărată de limitările birocratico- 
adiministrative, ar putea să apară fenomene avantajante pentru unii, dezavanta- 
jante pentru alții. Grădul didactic ar putea, pe cazuri date, să nu mai aibă nevoie 
de vechimea „legală“, statutul de titular arputea fi' dobândit sau pierdut „de 
facto“ (comunitatea nu mai permite demiterea sau numirea pe post), profesorul 
bun ar beneficia; înclusiv material, de câlitatea prestăției sale, profesorul slab ar 
“trebui fie să-și amelioreze prestația fie să suporte sancţiunea socială pentru rezul- 
tatele slabe ş.a. m. d. | 


„dada i dai “Deci Oiul aratuității Și. mentalitatea contribuabilului. psi 


Unele disfuncţii, având şi-efecte sociale mai largi, ale funcționării mecanismelor 
tip cerere-ofertă în domeniul învățământului, invocate și ca'argumente împotriva aces- 
tui tip' de mecanisme, își au originea în “principiul gratuității învățământului de stat. 
Aplicat în mai toate statele lumii, într-o formă sau alta, în special pentru învăţământul 
gencral-obligatoriu; dar uneori și în învățământul: secundar și în cel superior, „principiul 
"gratuității studiilor a produs, în: fostele țări socialiste şi în' mod” parcă mai accentuat în 
țara noastră, efecte interesante pentru prezenta analiză, care au fost: posibile î în cadrul 
mai general creat de statul atotputernic şi impersonal, stat perceput ca în afara și dea- 
supra cetățenilor lui. Atât că fapt, cât mai ales ca reprezentare socială, statul apărea ca 
o forță în sine, prezentă undeva în clădiri solide și impunătoare, în structuri și orga- 
nisme atotputernice, subordonându-și cetăţeanul, 'dar având totodată grija să-i asigure 
strictul'necesar pentru existență. 

Pe fondul acestei reprezentări, statul a fost și este văzut încă drept cel care pro- 
duce şi distribuie bani, care asigură Jocuri de muncă și produse pe piaţă, care răspunde 
de rezolvarea problemelor individului etc. În centrul acestei reprezentări se află gratu- 
itâtea, în multiplele și, dacă s-ar putea, în atotcuprinzătoarele sale forme: a învățămân- 
tului, a sistemului de“ sănătate; a asistenţei sociale, a serviciilor de administrație publică, 
a indexărilor de tot felul, ă transportului pentru elevi; studenți, “pensionari + etc., dar o 
gratuitate prinsă într-o imagine sui-generis în care toți ar trebui să primească de parcă 
nimeni n-ar plăti. În această imagine, 'conitribuabilul este absent, sursa gratuității este 
parcă uitată, ceea ce a condus la situația ciudată ca toate serviciile gratuite, adică sub- 
venţionate de la buget, să fie percepute ca servicii neplătite de'nimeni. Pentru cei 
investiţi (şi plătiți), să presteze aceste servicii, consecința directă a unei astfel de per- 
cepții â fost Și este încă aceeă că na contribuabil, 1 nu este tratat ca un plătitor 
concesiv, i le- acordă gratuit. De aceea, prestatorul ettoli servicii nu este îi ph nu 
este dispus, uneori nici nu înțelege să'se pună în slujba cetățeanului, să se subordoneze 
cerințelorlui legitime. De cealaltă parte, cetățeanul însuși nu pare să fie suficient de 
conștient de statutiil său şi nu adoptă o conduită fermă iti de statutul său de « con- 
tribuabii, de plătitor al tuturor gratuităților' oferite de stat. | 

"Transpusă î în domeniul învățământului, mentalitatea gratuității explică în bună 
măsură pe de o' parte atitudinea Şi “forţa” școlii și a profesorilor de a se 'sustrage 
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controlului social (adică al contribuabililor), de -a nu se. supune evaluării celor care. 
plătesc de fapt învățământul, iar. pe de altă parte slăbiciunea. contribuabililor. (elevi, 
părinţi, agenţi economici) î în a aborda o conduită de plătitori:care au dreptul „să ceară 
socoteală“ de calitatea serviciilor pe care le plătesc. Este adevărat că atitudinea de con- 
tribuabil se formează greu şi în timp îndelungat, dar formarea ci poate şi trebuie să fie 
stimulată prin Ea explicită a şcolii în slujba şi sub controlul comunităţii. 


5224 A eiip fenomenul și conceptul de piată a educației 


mm pe care ne-am întemeiat analizele efectuate până acum este că piaţa ser- 
viciilor educaţionale există și că, dincolo de variatele luări de atitudine, singura abor- 
dare rațională este de a-i recunoaşte existența şi de a încerca să-i sesizăm particula- 
ritățile şi mecanismele prin care se constituie şi prin care constrânge acțiunea actorilor 
: (agenţilor) sociali implicaţi, direct sau indirect, pe accustă piaţă., Însă, similar oricărui 
alt fenomen social care, prin amploare ș și intensitate, afecteuză situația (destinul, intere- 
sele) fiecăruia și ale tuturor, piața serviciilor educaţionale este nu numai o realitate per- 
ceptibilă. sau identificabilă la nivelul unor, indicatori specilici de piaţă (costuri, prețuri, 
venituri, ofertanţi și beneficiari, concurență etc. ), «dar şi o reprezentare socială, un 
„obiect, mental““, „un model explicativ, un mecanism prin care se construiesc teorii 
despre mediul social, o modalitate de a gândi practic contextul, un stil de conduită, un 
liltru, un ecran între presiunea socialului şi sistemul personalităţii“ IA. Neculau, 120, 
pag. 9]. Atât realitatea „fizică“, obieclivă a a pieței educative, cât şi reprezentarea uces- 
tei realități participă hotărâtor la constituirea contextului social și trebuie considerate 
împreună, mai ales atunci când studiul pieţei serviciilor educaţionale vizează nu atât o 
finalitate economică macrosocială, cât o finalitate socio-pedagogică instituțională. 

Deseori, conceptul economiei de piață, elaborat la nivel ştiinţific, se intersectează 
cu reprezentarea | fenomenului de piaţă, constituită la nivelul simțului. comun sau al 
„bunului șimţ“, iar termenii asociaţi pieţei care, la nivelul: Ştiinţei, sunt neutri,.imper- 
sonali și strict denotativi, la nivelul reprezentării sociale dobândesc conotaţii cu sens 
pozitiv sau negativ, se încarcă cu semnificaţii axiologice, ajungând să desemneze nu 
doar o reflectare; cognitivă a pieței dar şi o.atitudine față de.ca. Această încărcare cu 
sens explică frecvenţa redusă de utilizare a unor termeni care „nu convin“ unor servicii 
nobile precum cele educaţionale, precum și tendinţa de înlocuire.cu alți termeni mai 
puţin „mercantili“.. De pildă, termenii de cumpărători sau clienţi sunt rar folosiţi, fiind 
preferat termenul de beneficiar, termenului de vânzător îi este preferat cel de furnizor 
de servicii educaţionale, î însuși termenul de piață a educaţiei este, după cum am. văzut, 
interpretat în sensuri care nu aparțin conceptului economic de piaţă. Aceste asumări, la 
nivel de reprezentare socială, a elementelor de piață în educaţie nu sunt însă doar de 
factură terminologică. Ele ţin, în fond, de un anumit mod de cunoaștere ȘI. acțiune prin 
care, comunitatea socială, și indivizii care o.alcătuiesc recunosc sau chiar impun anu- 
mite particularităţi, ale pieței serviciilor educaţionale, precum și limitele î între care.anu- 
mite mecanisme de piață pot [i acceptate, încurajate sau inhibate. 

„. În acest sens, ne propunem, în cele ce urmează, să răspundem succint, la trei între- 
bări care conturează, în opinia noastră; problematica pieţei serviciilor educative: Cine 


Nevoile de, educatie şi cererea de studii 


sunt agenţii-ce interacționează pe această piaţă (cine produce, cine: vinde; și :cine 


cumpără)? Care este obiectul pieţei (ce se produce, ce se vinde și ce se cumpără)? Cum 
se manifestă cererea, oferta şi concurenta pe piaţa serviciilor educative ? Precizăm că 
nu nc propunem. să realizăm o analiză economică propriu-zisă, ci mai.curând: să clari- 
ficăm unele: aspecte privită implicațiile economicului asupra educaționalului: 


3.2.3. Obiectul pieţei educației. 

La prima.vedere, identificarea obiectului pieţei educației este o operație simplă ce 
se poate realiza prin aplicarea, algoritmului economic, potrivit căruia obiectul pieţei, îl 
constituie buna ile economice (desigur, ne'referim la piaţa bunurilor și nu la piaţa mo- 
neclară sau la. cea financiară). La rândul lor, bunurile economice. se definesc prin 0po- 
Ziţie cu bunurile libere. Astfel, spre deosebire de bunurile libere, care şunt un „dar al 
naturii“ (aerul, lumina solară, ş:a.) şi la care accesul este liber, bunurile economice — în 
sensul lor cel mai larg, ie nizanii atât bunurile, materiale,-cât, și serviciile şi informaţia 
— sunt rezultatul, unui proces de producţie (de producere) care: implică corturi și chel- 
tuieli, Nota distinctivă. principală a bunurilor economiceeste raritatea, dată de faptul 
că acestea sunt întotdeauna limitate și insuficiente în raport cu nevoile. 

Dacă avem; în vedere că educația este o activitate ce implică efort $ şi cheltuieli, 
atunci „produsele“ educaţiei pot fi tratate ca analoage cu bunurile economice și anume 


ca bunuri economice specifice pe care le putem numi bunuri educaționale. 


„Lucrurile nu;sunt înșă atât de simple. Ne „putem întreba, de, pildă: cum este acce- 
sul la bunurile educaţionale, liber-sau condiţionăt ? Dacă ne referim la ciclul de bază al 
educației, atunci accesul este nu nuinai liber, dar și obligatoriu.. La nivelul învățămân- 
tului superior: însă. accesul este condiţionat prin. selecţie, de capacități, sau/și, prin 
suportarea, de către: studenţi a costurilor. de. școlarizare. Rezultă că bunurile edu- 
caţionale nu sunt omogene, ci diverse, „având „comportamente. de. „piaţă. diferite, în 
Îuncţic de nivelul la care; sunt produse, de categoria de populaţie căreia i se-adresează, 
de raportul dintre veniturile. (beneficiile) publice şi cele private. pe care educaţia. le 
aduce etc. Dar, nici termenul de produs educațional, frecvent folosit cu referire la-rezul- 
tatele educației; nu este, perfect. similar cu cel de produs economic. 

Mai adecvat pare să fie termenul de servicii educaționale, dar și în acest: caz tre- 
buie făcută demarcaţia între serviciile educaţionalc-ca proces, ca activitate de prestare 
a serviciilor educaţionale prin procesul insiuctiv-educativ, și rezultatele prestării aces- 
tor servicii, indiferent cum.le denumim (bunuri sau produse). Sunt, deci, necesare cla- 
rificări. care să permită: o mai corectă definire și, mai ales, o. mai certă identificare a 
obiectului pieţei educaţionale. 


323. Bunuri; produse, servicii | 


Daca luăra î în. state accepțiunea largă. a, termenului de bunuri economice, 
incluzând. nu.doar bunurile materiale, ci ŞI serviciile; ȘI informaţia, atunci termenul de 
bunuri educaţionale poate fi considerat ca adecvat spre a desemna obiectul pieței edu- 
caţionale. Într-o, formulare succintă, „bunurile educaţionale, ar consta din. cunoștințe, 
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capacități și atitudini pe care şcoala le organizează peilagoşic, le transmite prin pro- 
cesul instructiv-educativ spre a fi asimilate de beneficiarii ei direcți (elevii, studenții) 
și spre a fi utilizate (utilizabile) de acești beneficiari în integrarea lor socio-profesio- 
nală.. Evident, noțiunea de bun educaţional nu are sens dacă școala nu parcurge între- 
gul lanț al acţiunilor ei; cu accent pe ultimele: două verigi: (asimilarea și utilizarea). 
Cunoștinţele, capacitățile şi atitudinile pe care şcoala le transmite nu sunt:prin ele înse- 
le bunuri educaţionale, dar pot deveni bunuri educaţionale în măsura în care sunt asi- 
milate şi puse în acțiune de personalitatea concretă, vie a beneficiarului, atât ca indi- 
vidualitate, cât și membru al unei comuriități sociale. Cu alte cuvinte, bunul educaţional 
nu este curriculum-ul predat, ci curriculum:ul învăţat, la care se adaugă și condiția ca 
acesta din urmă să răspundă unor nevoi reale, să aibă utilitate individuală și socială. 
* Păstrând analogia cu bunurile economice, ar urma în continuare să tratăm bunurile 
educaţionale în calitatea lor de produse, de rezultate ale unui proces de producție. Dar, 
deși termenul de produs educațional este și el larg utilizat, analogia cu produsul eco- 
nomic nu se mai susține, diferențele fiind mai mari decât asemănările. Ne putem între- 
ba, în acest sens: care este produsul școlii? Deseori se consideră că produsul școlii sunt 
” elevii sau studenţii (în cazul universității). Când accentul cade pe rezultatele finale; se 
consideră că produsul sunt absolvenţii. Este evident însă că şcoala nu este un producă- 
tor de elevi sau de absolvenţi, în primul rând pentru faptul că, admițând chiar atributul 
„de „produs“ pentru ființe umane, elevul sau absolventul este un „produs“ complex și 
nestandardizabil, la realizarea căruia participă mulţi „factori de producție“, inclusiv 
elevul însuși. Prin urmare, școala nu produce elevi, ci cel mult anumite „Componente“ 
sau anumite „calităţi“ ale produsului numit elev (absolvent). Dar termenul de produs, 
în sensul lui strict economic, este inadecvat şi pentru faptul că elevul sai studentul nu 
sc prezintă ca o simplă' „materie: primă“ amorfă și neutră ce ar putea fi „prelucrată“ 
printr-un proces tehnologic oarecăre. Elevul este un subiect, o individualitate, iar prin 
familie sau prin grupul de care aparţine, el este un actor social; un partener care par- 
ticipă direct la propriul! proces de formare și câre folosește: „produsul“ oferit de şcoală 
potrivit propriilor opțiuni şi interese. - “ Pepi 00 anti 
"Dacă luăm în considerare această relativă autonomie a beneficiarului direct (elev, 
student, absolvent), atunci activitatea școlii poate fi asimilată mult mai bine, sub'raport 
economic, unei activităţi de prestări de servicii, decât unei activități de producție pro- 
priu-zisă, sau, după cum remarcă C. Marinescu, „procesul de învățământ trebuie să fie 
încadrat mai degrabă în sfera serviciilor, decât în cea a producției propriu-zise“ (108, 
pag. 112]. Aceasta înseamnă că pe piața educaţiei — cu referire la educaţia formală, 
instituționalizată și profesionalizată — se oferă nu produse, ci servicii, așa încât ter 
menul cel mai potrivit pentru a desemna această piață este cel de piață a serviciilor 
"educaţionale. 2. a. 


În acest cadru, produsul educaţiei nu mai apare ca un produs finit al școlii, pe care 
școala mai întâi îl produce și apoi îl lansează pe piaţă, ci ca un rezultat al întâlnirii între 
oferta școlii (serviciile educaționale) și cererea beneficiarilor (elevi, studenţi), benefi- 
ciari care participă la realizarea acestui produs cu propriul capital (uman, tehnic, finan- 
ciar). Rezultă că atât cantitatea, cât şi calitatea produselor educaționale depind atât de 
şcoală, cât și de beneficiarii ci. Cu alte cuvinte, rezultatele educaţiei pot fi tratate în ter- 


Nevoile de educaţie şi cererea de studii. 


meiii de produse educaționale, darcu piecizarea Că aceste produse nu sunt realizate și 
oferite direct și exclusiv" de către 'școală, ci. provin dintr-o 'combinaţie a serviciilor 
oferite de şcoală cu efortul participativ al beneficiarilor. | 

Să'acceptănm, la acest nivel al analizei, că 'este rezolvată problema relaţiei dintre 
produsele educaţionale și Bunurile educaționale, în sensul că, similar bunurilor eco- . 
nomice, bunurile 'ediicaționăle sunt rezultatul unui proces de producere” şi întrunesc 
condiţia rarității. Și, într-adevăr, educaţia, în general și educaţia formală în particular 
(dar şi unele” componente” ale educaţiei “nonformale) presupun consum de resurse 
(umane, materiale, financiare, de timp), eforturi: de 'reâlizare și, desigur, costuri: Dar 
toate acestea se justifică și pot fi susținute numai în mășura în care educaţia aduce:un 
beneficiu 'compensatoriu, fie“ că, este vorba de un câștig direct. (venituri bănești, 
foloase materiale), fie că este vorba de beneficii indirecte în planul vieţii personale sau 
al celei sociale. Se ridică 'deci întrebarea: ce fel“de bun “economic este: produsul 
educaţiei ?.  . | | si ie 

Păstrând tipologia economică, variatele bunuri educaţionale ar putea fi plasate fie 


în categoria bunurilor de consum neproductiv (în sens econemic), a'căror destinație 
este consumul însuşi, fie în cea â bunurilor de consum productiv (lucrativ), a căror des- 
tinaţie este producerea altor bunuri și generarea de venituri. În virtutea unui complex 
de argumente, pe care nu îl detaliem aici, bunurile educaționale pot şi trebuie 'să fie 
tratate ca bunuri productive, ca bunuri de capităl, iar cheltuielile pentru educaţie tre- 
buie tratate drept chelmieli “de investiție, adică drept cheltuieli 'care generează o 
creştere a veniturilor. Chiar şi în cazul activităților educaţionale „gratuite“, fără o des- 
tinație lucrativă directă și evidentă, cumpătătorul de bunuri educăționale nu este și nu 
rămâne doar un cumpărător-consumator, Ci și un cumpărător-investitor, care investește 
într-o formă specială de'capital: capitalul uman educațional. 

"Sintetizând diferitele; ipostaze ale produsului educaţional, C:' Marinescu propune 
un concept al acestui tip special de produs — concept pe care îl asumără și noi — care 
include trei componente: c iaeilaai — | 

1. Serviciile educaționale propriu-zise, care „constau: din serviciile care mode- 
lează pregătirea consumatorului direct de programe educaţionale (elevul, studentul). 
Serviciile educaţionale propriu-zise sunt identificate, în principal, prin activitatea de 
predare desfășurată de corpul profesoral sub forma orelor de'curs, â laboratoarelor, dar 
şi prin activitatea de examinare și evaluare a performanțelor dobândite.“ 

„2. Serviciile edutăționale auxiliare, care „constau din “ansamblul activităților de 
adnăinistrare generală a desfăşurării procesului educaţional şi de gestionare a bunurilor 
materiale folosite în activitatea didactică propriu-zisă.“ ui 

+3. Capitalul umân educațional, care „este format din totalitatea cunoştinţelor, 
aptitudinilor şi” deprinderilor dobândite de consumatorul direct de servicii edu- 
caționale““! Despre capitalul uman educaţional C. Marinescu afirmă că „acesta nu este 
generat în mod direct de către cadrele didactice. Corpul profesoral trebuie să asigure o 
“asistență în Cadrul procesului 'de învățământ sub forma “serviciilor educaționale. 
Capitalul uman educaţional se formează printr-un proces de transformări și asimilări 
de cunoștințe care se desfășoară la nivelul elevului, studentului şi în care-el însuși este 
un factor de producție“ [108, pag. 112]. Cai a 
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În legătură cu componentele produsului educațional, trebuie precizat că, în prac- 
tică, se operează. de regulă cu două componente: serviciile: educaționale (în care sunt, 
încorporate și serviciile auxiliare) și capitalul uman educațional. Trcbuic, de; ascme- 
nea, subliniat că importanţa. distingerii celor două componente ale. produsului: cdu- 
caţional rezultă din faptul că ca permite identificarea şi analiza celor două picțe majore. 
ce se constituie în câmpul educaţiei: piața serviciilor educaționale și piața. capitalului 
uman educațional. . : | % A msi: 

Deși interconectate, aceste două segmente (sau componente) ale pieţei educaţiei 
au mecanisme specifice de constituire şi funcționare şi presupun modele specilice,de 
analiză: După cum.se poate. constata din titlul prezentului subcapitol, analiza noastră 
vizează piața serviciilor educaţionale. În cecu ce priveşte abordarea pieței capitalurilor 
educaţionale, aceasta ar presupune apelul lu modele economice nu numai complexe dar 
şi adânc specializate, care depăşesc intențiile prezentei lucrări. : 


3.2.3.2. Bunurile educaționale pe axa public-privat 


Abordând în continuare conceptul. de bunuri educaţionale ca:pe un concept sin 
tetic, ce reunește atât produsul şcolii (serviciile educaţionale), cât şi produsul educaţiei 
(capitalul uman educațional), se ridică o întrebare nu numai interesantă sub raport ico- 

“retic, dar și foarte importantă sub raport practic: cum sunt bunurile educaționale, pu- 
blice sau private ? Aparent simplă, această întrebare și răspunsurile posibile angajcază, 
în fapt, o întreagă „filosofie“ privind relația dintre şcoală şi societate, dintre stat și 
cetățean, cu implicaţii pe o arie foarte extinsă, de la cele generale, cate țin de valori și 
de opțiuni macrosistemice, până la cele concrete, cure țin de organizarea procesului de 
învățământ (costuri, durată, structură, curriculum etc.),. | | 

Atributele public/privat din. conținutul întrebării ar: trimite, în. primul rând, la 
răspunsuri privind forma de proprietate în care se află şi sub care „circulă“ bunurile 
educaţionale. Sub aceșt aspeel, se poute răspunde că natura publică sau privată a ser- 

„viciilor educaţionale este dată de natura proprietății asupra şcolii:.dacă şcoala este. pu- 
blică (de stat), atuncii serviciile educaţionale sunt publice; ducă şcoala este particulară, 
atuncii serviciile educaţionale sunt private, cu toate consecințele economico-sociale ce 
rezultă de aici. Ce nitel spaid stii laurii tă 
„„.. “Ce se întâmplă însă cu cea .de-u doua componentă: capitalul uman educaţional ? 
După cum am subliniat, capitalul uman este prezent în personalităţi vii, în oameni con- 
creţi şi.nu poate fi disociat sau ipostazial în ufara acestora. Cunoştinţele, capacităţile, 
atitudinile.— ca elemente ale capitalului cducațional — CXistă în şi prin personalitățile 
care le încorporează. Rezultă că, în măsura în care se ucceptă că fiecare om este pro- 
prietar asupra lui însuși, capitalul uman educaţional.este întotdeauna (şi) în proprietate 
privată. Sub acest aspect, bunurile educaționale sunt bunuri private, Analiza empirică 
nu. confirmă însă pe deplin aceste afirmaţii. De pildă, studentul care își susține studiile 
pe baza unei burse obținute. prin contract cu un agent economic, nu. dispune liber. de 
capitalul educaţional. pe care l-a dobândit, ci în condiţiile impuse de clauzele contruc- 
tului, sub sancţiunea restituirii sumei investite în el. | P> 
„+. De fapt, problema caracterului public/privat al bunurilor educaţionale nu se pune 


atât sub aspectul formei de proprictatc, considerate de, sine stătător, cât mai ales sub 
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aspectul relației dim caracterul public/privat al serviciilor educaţionale şi caracterul 
public privat: al capitalului uman educaţional. În cadrul:acestei relaţii, mai importante 
decât proprietatea propriu-zisă sunt aspectele: referitoare la: cine suportă costurile pro- 
ducerii. bunurilor: educaţionale, care. este destinația, cine sunt. beneficiarii. şi — foarte 
important — de la cine şi cum se compensează costurile aferente investiţiei în capitalul 
uman educaţional. 

Pentru:a explicita aceste relaţii, ne vom referi, mai întâi, la ciclul de bază al Sl 
caţiei, corespunzător. învățământului gencral-obligatoriu. Încacest caz, costurile :ser- - 
viciilor: educăţionale sunt: suportate: de către stat, destinația este asigurarea unui nivel 
minim/optim de educaţie tuturor membrilor societăţii, iar beneficiarii (consumatorii de 
servicii educaţionale) sunt. toţi cetăţenii, de:regulă Ja vârsta copilăriei ŞI adolescenţei, 
dar uneori şi la vârsta” adultă. În mod evident, la acest nivel senviciile educaționale sunt 
publice. 

În ceea ce priveşte capitalul uman educaţional dobândit prin educaţia de bază, 
acesta rămâne, că mod de existență, un bun privat, în sensul că apârține persoanelor | 
(elevilor) care l-au dobândit prin școală, dar conţine totodată și o' importantă compo: 
nentă publică, ce rezultă din beneficiile generale pe care o bună educaţie a cetățenilor 
le aduce în funcţionarea societăţii. În acest caz, compensarea costurilor aferente 
investiţiei. în. capitalul uman educaţional este indirectă, nu îmbracă forma băncâscă şi 
nu are loc prin mecanisme de piaţă. Aceste beneficii se referă la efectele pozitive pe 
care o bună educaţie de bază le are în multiple planuri, cum sunt: formarea comporta- 
mentului social-moral al cetăţeanului, dezvoltarea capacităţii de comunicare Şi de acces 
la cunoașterea normelor convieţuirii sociale, ameliorarea stării “de sănătate, protecţia 
mediului, diminuarea delincvenței, reducerea fenomenului de marginalizare ŞI 'exclu- 
dere socială: etc. Pe scurt, se consideră că costurile. sociale ale lipsei de educaţie. sunt 
mai mari decât costurile de susținere a educaţiei ș și că veniturile sociale, generate c de cup- 
italui uman educaţional dobândit prin educația de bază sunt mai mari sau măcar com- 
parabile cu veniturile private. De altfel, în măsura în care ciclul educaţiei de bază cores- 
punde învățământului general-obligatoriu, capitalul uman educaţional dobândit la acest 
nivel nu induce diferențieri majore între veniturile, „personale ale posesorilor, lui, dar 
poate aduce, după cum am arătat, diferențieri majore în veniturile sociale generate de 
educație, aşa încât bunurile educaţionale. la acest nivel de educaţie pot fi tratate ca 
bunuri publice sau predominant, publice. 

Lucrurile se schimbă-în cazul învățământului postgeneral (secundar, profesional) 
Și al învățământului Superior. . Dacă, ne referim. la situația din țara noastră, - unde 
învățământul liceal şi o parte a celui profesional (vocaţional) sunt finanțate « de către stat 
(accesul. fiind deci „eratuit““), atunci serviciile educaţionale de la aceste niveluri sunt 


„Publice. Cum trebuie însă tratat statutul celei de-a doua oo nipoRene: capitalul uman 


educațional? 
a) Pe de o parte, s-ar putea răspunde. că educaţia secundară are ela rândul ei efecte - 
externe (sociale) benefice pentru funcţionarea optimă a societăţii: oameni mai 
“cultivați, un climat social.mai elevăt; o. mai eficientă inserţie socio-profesională | 

a individului. 
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b) Pe de altă- parte însă, învățământul post-obligatoriu, în măsura în care nu este 
„generalizat, generează diferențe: interpersonale de capital: educațional, con- 
cretizate în' veniturile personale mai mari obținute de posesorii acestui capital, 
diferenţe: care fac ca. partea:privată a acestui capital: să crească :în în raport cu 

„partea sa socială. 

„Cu alte cuvinte, apare în acest caz o anumită neconcordanţă. între căracterul 
public al serviciilor educaţionale și'caracterul privat al capitalului-uman educaţional. 
Această neconcordanţă. este și mai accentuată la nivelul: învățământului. superior (cu 
referire la învățământul subvenţionat de la bugetul de stat, adică „gratuit“, unde capi- 
talul uman educațional are în mod evident un „comportament de piață“ privât, deși ser- 
viciile educaționale, sunt, sub, raportul acoperirii costurilor, publice. Nu numai că po- 
sesia de capital uman universitar creează un avantaj competitiv, dar este.recompensată 
prin venituri personale mai mari, așa încât, în cadrul unei economii de piaţă, efectele 
sociale ale acestui tip de capital se diminuează în mod substanțial câtă vreme posesorul 
capitalului. educaţional este plătit pentru faptul că deţine capitalul respectiv. În con- 
cluzie, bunurile educaţionale universitare trebuie tratate mai curând ca bunuri private 
decât ca bunuri publice, iar costurile de investiţie în acest tip de capital ar trebui supor- 
tate, cel puțin, parțial, de către, beneficiarii serviciilor educaționale. 


3.2.3.3.': Modelul de analiză bazat pe extemalitățile educafiei. 


în cadrul unei abordări economice a educaţiei, C. Marinescu propune un. model de 
analiză a caracterului public/privat al bunurilor educaționale bazat pe. externalitățile 
educaţiei şi pe caracteristicile de (non)rivalitate Și de ( non)exclusivitate ale bunurilor 
educaţionale [vezi 108, pag. 35 şi urm.]. Modelul „propus de C. Marinescu. dispune de 
valențe explicative, dar și curistice, care pot oferi soluţii sau, cel puţin, pot genera su- 
gestii privind rezolvarea problemei raportului dintre public ș şi privat în materie de ser- 
vicii educaţionale ŞI de capital uman educațional. Ne permitem, de aceea, să reco- 
mandăm acest model și să-l prezentăm succint, împreună cu unele considerații pe! mar- 
ginea lui. 

“Modelul pornește de la un concept: al externalităţilor definit: astfel: „Externalitățile 
sunt efecte produse de agentul economic A, nuimit producător de externalitate sau emi- 
tent şi receptate de agentul « economic B, numit receptor, fără ca A să fi ie compensat 
pentru efectele pozitive, iar B să fie compensat pentru efectele negative. Externalitățile 
sunt deci efecte directe nemediate de piață, adică ele nu se reflectă în costuri şi prețuri 
ȘI în consecință nu se reflectă în echilibrul pieței sau echilibrul concurențial“ (108, 
pag.:35]. Pentru explicitarea conceptului, autorul apelează la exemplul unei uzine Chi- 
mice care deversează deșeuri în apele unui râu. În acest caz, poluarea râului este o exter- 
nalitate negativă pentru utilizatorii de“ apă situați în aval, întrucât „costul adițional al 
uzinei poluante nu este reflectat în prețurile produselor sale: Acest cost va fi receptat 
de utilizatorii de apă din aval. Ei vor produce bunurile la un preț mai mare 'decât cel 
normal, iar uzina chimică va produce propriile: ei produse la un preț mai mic decât cel 
normal“ [108, pag. 35].. 

Externalitățile pot fi înisă nu numai negative, dar și pozitive.. Astfel, „dacă există 
o externalitate pozitivă asociată producției unui bun, curba venitului marginal social se 
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situează deasupra curbei" venitului marginal privat, astfel încât veniturile sociale 
depăşesc veniturile private. 'Vom identifica, astfel, fenomenul de externalitate pozitivă 
prin compararea efectelor totale: (sociale) :cu'efectele private.“ În acest cadru se înscrie 
și analiza externalităţilor-pozitive ale educaţiei și, din celălalt unghi de vedere, analiza 
externalităţilor: negative ale lipsei: de: educaţie. C. Marinescu - face, 'în' acest sens, 
numeroase; trimiteri i: externalitățile educaţiei, subliniind « că lipsă de ieducație „face 
casă bună cu sărăcia“, „determină și, uneori, chiar î încurajează'criminalitatea, “abuzurile; 


ignorarea acțiunilor ecologice, are efecte negative în planul stării de sănătate (în spe- 


cial sub aspectul prevenţiei şi al medicinii sociale) şi că, în general, „individul nieedu- 
cat, care prin acţiunile sale nesocoteşte datoria civică și sistemul de valori comunitare 
(societale), generează efecte: negative pentru â căror înlăturare vor'plăti' toţi membrii 
comunităţii (societății)'“: (408, pag.:35]. 'În concluzie, „societatea va putea să decidă, 
mai degnalbă; plata educaţiei zuza needucați, Si) Rina) ea Goa SO needucăţiei 
acestora.“ aia 
Problema care se: pune este că externalităţile educaţiei (cu referire, în principal, la 
educația formală) nu sunt omogene:pe diferitele niveluri ale sistemului de învățămârit, 
în special în sensul că; pe-nivelurile superioare de: şcolarizare, veniturile private gene- 
rate de capitalul educațional pot: să: depășească veniturile sociale sau, înalți termeni, 
externalităţile pozitive ale educaţiei să fie mai mici decit costurile ei, iar bunurile edu- 
caţionale să fie mai puţin bunuri publice și-mai mult bunuri private. Care este însă 
„punctul de inflexiune'“:la care curba externalităților coboară sub cea:a avantajelor pri- 
vate? În modelul propus; C. Marinescu introduce două concepte; de referință: concep- 
tul'de nivel':miniin (natural) de educăție și conceptul de lanț educațional. . 
 Nivelul'minim (natural)-de'ediicaţie este dat de „măsura în care educaţia unui 
individ răspunde cerințelor educaţiei în sens” gencrăl“, iar „individul aflat lă nivelul 
minim. de educaţie'este cel ale cărtii:acțiuni nu înseamnă costuri pentru colectivitate 
(societate) și a cărui educatie generează un-minim de efecte externe'pozitive (în doime- 
niul sănătăţii; criminalității, în alegerea și respectarea valorilor, încurajarea cooperării 
în organizaţii și crearea solidarităţii umane la nivelul social, promovarea acțiunii eco-. 
logice; formarea! atitudinilor: interculturale etc.)“. Atributul de narisral al acestui-nivel 
de educaţie, încearcă să sugereze fâptul că evoluția socială normală va împinge exi- 
gențele-fiecărei. "colectivităţi: (societăţi) către paper unui asemenea: nivel. de 
educaţie“ (108, pag: 38]. | 
“Lanţul'educational este o construcţie bazată pe aotdaiea Boc asul educaţional 


„ca un sistem deschis și interconectat;. în care fiecare element exercită. influenţe de 


diferite intensităţi asupra: celorlalte“, iar elementele (verigile) lanţului :desemnează 
etapele procesului educaţional.: Lanţul educaţional propus de C. Marinescu: cuprinde 
cinci verigi: |. educația preșcolară. 2. educaţia şcolară de bază (primii 9-10; ani de 
școală).3. educația generală (ultimii 2-3 ani de şcoală) şi învățământul profesional. 4. 

educaţia superioară (universitară). '5. educația permanentă. Fiecare verigă a lanțului 
este: definită: pe baza funcţiilor sale și a'rezultatelor specifice! ale procesului educaţion- 
al de la'nivelul respectiv. Prezentarea lanțului educaţional — subliniază autorul — ier- 
arhizat corespunzător principalelor trepte ale: sistemului educațional, ne permite să 
analizăm. adere altă perspectivă tipul produsului educațional compatibil cu prezența! 
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fenomenului, externalităților zazitii (..) Spre exemplu, corespunzător celei. "m doua 


verigi, desemnate. de educaţia de bază, funcţiile produsului educațional au natura edu: 
caţici: generale, definitorii pentru nivelul minim (natural) de educaţie. Aşadar, putem 
considera că. produsul educaţiei de buză:sc găseşte în; situația de a genera: venituri 
externe.“ Prin urmare, externalitățile pozitive ale educaţiei de. bază. sunt: evidente, iar: 
„dimensiunea însemnată. a veniturilor externe. localizate. la nivelul: educaţiei de buză 
este justificată de faptul că dezvoltarea şi generalizarea educaţiei de. bază (în mărime 
relativă, cumparativ: cu verigile superioare - -ale lanțului. educaţional). determină 


„obținerea unui câștig maxim pentru societate ca întreg și pentru fiecare. individ î în 


parte“ [ 105, pag. 49-50]. Sat, sea 
“Lucrurile se schimbă în cazul celei dati patra verigi a lanţului educaţional: edu»; 
cația superioară (universitară). În acest caz, datorită specializării şi competențelor de 
înalt nivel pe care le conține, capitalul uman educaţional. (universitar): va gencru,; în 
condiţii normale, pentru posesorul lui un spor al veniturilor personale (private), [ără ca 


'ncapărat să crească şi veniturile sociale (externe) generate de posesorul de capital uni- 


versitar. Și într-adevăr, câtă vreme efectele benefice ale capitalului uman universitar se 
traduc în creșterea veniturilor pentru, posesorii lui, nu mai poate; fi vorba benclicii 
externe necompensate ce ar fi generate de posesorii respectivi. Cum trebuie privite, în 
acest cuz, externalitățile educaţiei superioare ? Sub ucest aspect, C. Marinescu: se referă 


- Ja două poziţii prezente în literatura de specialitate. 


i 


1. Prima consideră că efectele benefice externe rezultă din capacitatea indivizilor 

posesori de capital universitar de a ridica pri oductivitatea celor cu.care hicrează și, pe 

uccastă cale, productivitatea socială. Dar, după cum sesizcuză autorul, externalitatea 
nu este definită prin natura efectului asupra celorlalți agenţi, ci prin neacoperireu cos- 

tului benefic: exterior sau prin imposibilitatea prețurilor de a recepta. aceste efecte 

benefice exterioare. Un ubsolvent de învățământ Superior care conduce prin aportul său 

la creșterea productivităţii nu generează efecte exteme proprii: educaţiei sale: supe- 

rioare, cât timp el este plătit în cadrul. unei organizări de piață pe buza productivităţii 

sale marginale“ (108, pag. 51]. 

„2. Cealaltă poziţie invocă efectele externe pozitive pe care le poate: genera pro- 

ximitatea unei persoane cu studii superioare (pentru colegii de muncă, pentru vecini, 

prieteni  dtc.), efecte care nu : sunt „receptate în prețuri. Dar, după cum. remarcă 
C. Marinescu, „este foarte probabil ca eventualele efecte benefice generate de proxi- 

mitatca faţă de un individ cu studii superioare. să fic compensate de bencficiar nu în 

forme monetare, ci printr-un comportament care îl avantajeuză pe deținătorul educaţiei 

superioare: amabilitate, respect, prestigiu etc. Admiţând totuși că efectele: menţionate; 
iau forma externalităților, amplitudinea acestora este în. mod evident inferioară. exter- 

nalităților generate de educaţia de bază, generală“ [108, pag. 51]. 

Cu privire la aceste. dezbateri, considerăm că nu se pune problema de a nega: sau 

de; a minimaliza efectele :șociale pozitive ale educaţiei superioare. Acestea pot fi. 
sesizate nu numai la nivelul productivităţii muncii, dar și în planul nivelului de cultură, 

de inteligenţă, de cunoaştere al comunității sociale, în planul climatului psiho- sociul al: 

orgunizaţiilor și instituţiilor sociale. În fapt, problema care se pune este ucecau relației 

dintre caracterul public/pri vat al serviciilor educaţionale ŞI caracterul public/pri ivatal 
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capitalului uman universitar. în condiţiile în care costul; Senvicăilot educaționale este: 
suportat de beneficiarii direcți sau indirecţi ai acestora (studenți, familii; agenţi eco- 
NOMICI privaţi, organizaţii nonguvernamentale), externalitățile educaţiei: superioare 
sunt evidente. Persoanele care își suportă costurile de școlarizare sunt generatoare de 
efecte externe pozitive care nu sunt compensate nici. monetar. (absolvenţii învăţămân- 
tului „cu:taxă“ nu: obțin, prin aceasta, venituri mâi. mari decât ale. absolvenţilor. 
învățământului gratuit“), nici pe căi indirecte (societatea nu valorizează î în “mod spe-.. 
cial pe: cei care şi-au'suportat costurile de şcolarizare). 

În cazul serviciilor educaţionale publice sau, mai exact „finanțate de la bugetul de: 
stat (adică din Bani publici), situaţia se schimbă în mod radical. În acest caz, veniturile 

private: generate. de capitalul uman “universitar sunt, în mod evident, comparativ mai 

mari decât'veniturile sociale: Și aceasta: întrucât, oi de.o parte, veniturile private ale 
posesorilor de-capital educațional sunt venituri „pure“ (ele nu au! implicat cheltuieli de 
investiții din partea celor care au dobândit capitalul educaţional și nu impun acestora 
obligații speciale), iar pe de altă parte, veniturile sociale (publice) sunt venituri obținute: 
cu cheltuieli sau, mai exact, sunt venituri care se dimensionează numai după şi în 
măsura în care au fost acoperite cheltuielile.: Nu 'este deci exclus ca veniturile sociale 
ale serviciilor: educaționale finanţate de stat:să fie nule sau chiar să se înregistreze ' 
pierderi, de. „pildă. în cazul: absolvenţilor care părăsesc. țara sau al studenților sub- 
venționaţi.care nu își finalizează studiile. În aceste situaţii se poate vorbi chiar despre 
o'externalitate negativă a educatiei, în sensul că societatea — reprezentată prin stat — nu 
este compensată nici pentru efectele: pozitive pe care le produce, nici pentru efectele 
negative pe care le suportă. În acest context, nu este deloc exagerată afirmaţia că po- 
sesorul de' capital uman universitar, care a dobândit acest capital prin studii finanțate 
din surse publice și părăseşte țara este: purtătorul direct al unei „scurgeri de capital“, 
țara în care imigrează beneficiind de: capitalul său 'educaţional la-un preț mai mic decât 
cel normal, iar țăra din care emigrează fiind obligată să re-producă acest:capital la un |. 
preț mai mare decât cel normal — situație ce poate fi considerată ca ilustrativă pentru 
fenomenul de externalitate. negativă a educaţiei și în special a educației superioare, în 
condiţiile în care educaţia este finanțată din fonduri publice. 

În:continuarea analizei privind caracterul public/privat al bunurilor educaţionale, 
C. Marinescu apelează la două caracteristici distinctive în funcție de care poate fi deter- 
minată natura unui:bun:: nonrivalitatea și nonexclusivitatea:-Aceste două caracteristici 
se referă la condiţiile în care are loc consumul bunurilor. Astfel, „nonrivalitatea con- 
stă în aceea: că: suplimentarea beneficiarilor! acestor bunuri nu diminuează! utilităţile 
beneficiarilor iniţiali. Altfel spus, pentru orice consumator adițional, costul consumu= 
lui de astfel de bunuri este nul.“ Cealaltă caracteristică, nonexclusivitatea, „exprimă 
imposibilitatea de a exclude de-la consum-un consumator potențial, din momentul în 
care bunul a fost produs. Exemplul tipic al manifestării acestei proprietăți este.cazul 
iluminatului public“ [108, pag. 31). Bunurile care întrunesc integral ambele caracteris- 
tici sunt Bunuri publice pure, iar cele care nu le întrunesc: deloc sunt bunuri: private 
pure:: Dar, după cum remarcă C. Marinescu, „puţine sunt bunurile care îndeplinesc 
Simultan asemeriea condiţii“, așa: încât în plan. real cele mai multe bunuri sunt: mixte, 
unele fiind bunuri preponderent publice sau cvasipublice, altele fiind Pepe ie pri 
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vate sau dt five O categorie ddeială a bunurilor publice o constituie așa-numitele 
bunuri de merit: Acestea sunt bunuri cu externalități foarte importante, uneori vitale 
pentru societate, dar față de care consumatorii individuali nu și exprimă preferinţele de 
a-le. consuma la. nivelul-acestor externalități. În consecință, societatea facilitează sau. 
chiar impune -procurărea şi consumarea lor: în cantități comparabile cu importanța 
externalităţilor acestor bunuri (de'exemplu, vaccinarea obligatorie, centurile 'de. sigu- 
ranță auto, serviciile publice de. radio-televiziune etc.). Analizând bunurile edu- 
caționale din punctul de vedere -al. acestor. caracteristici, se pot face următoarele: 
remarci:. 


1.. Caracteristica: de nonrivalitate este întrunită integral de capitalul uman edu- 
caţional, întrucât „capitalul 'educațional înseamnă cunoaștere, informaţie, anumite abi- 
lități și valori la'care individul se raportează și le împărtășește. Acestea:sunt nonrivale 
în consum, în sensul că deținerea lor de către un individ nu înseamnă descreșterea 
pi meg rama acestora pentru alții.“ În privința serviciilor: educaționale, pot exista 
două situații: | 

a) când cantitatea de servicii. edutăți oil e Mee cererea, acestea fiind deci: 
consumate sub limitele :lor, serviciile educaţionale sunt nonrivale,; deoarece 
„fiecare. nou utilizator: (admis) poate consuma serviciile fără: a;diminua be- 
neficiile altora“: (de exemplu, dacă un liceu..nu îşi: realizează : cifrele: de 
“şcolarizare,. serviciile:sale: educaționale sunt 'nonrivale pentru toți candidații 
până la limita 'numărului de locuri planificat, costul marginal: al „elevului 
adițional“ fiind, în această limită, zero); 

») când cantitatea de servicii educaţionale este limitată, consumul fiecărui individ 

„reduce disponibilitatea serviciilor pentru ceilalți, iar costul marginal al ;elevu- 
lui adițional“ nu mai este nul: În consecință, în toate cazurile în care serviciile 

„educaționale sunt limitate — indiferent dacă sunt sau'nu exclusive — ele nu mai 
sunt servicii publice pure. 

i “În concluzie, subliniază C. Marinescu, „putem considera că produsul sdatațiari 
corespunzător fiecărei verigi a lanțului educațional prezintă în aceeaşi măsură: carac= 
teristica de nonrivalitate, limitată însă de inexistența costului marginal zero pentru indi- 
vidul: adiţional, ca în cazul bunurilor publice: pure“ (108, pag. 52]. Trebuie totuşi să 
observăm: că, în:condiții normale, serviciile educaționale corespurizătoare învățămân- 
tului general-obligatoriu întrunesc integral caracteristica de nonrivalitate,: apropiindu-se 


foarte mult de cerințele serviciilor publice or deosebindu-se prin aceasta de celelalte, 
verigi: ale lanţului educațional. 


p. Cdacieilisfitid de ioaleimaivizăte marchează și mai evident diferența — pe axa 
public/privat = :dintre verigile lanțului. educațional. Astfel], dacă avem în vedere că 
ciclul educației de bază este instituționalizat ca învățământ obligatoriu, atunci servici- 
ile educâţionale ale acestui nivel sunt nu numai nonexclusive, dar au. și caracterul unor 

“bunuri de merit. „Învățământul la un asemenea nivel — subliniază: C. Maririescu — 
devine în mare măsură un bun public, pentru că indivizii unei societăți sunt la fel de 
interesaţi î în pipe insă tuturor membrilor și acceptă să participe la acoperirea în comun 
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a tuturor costurilor“ [108, pag:.52]. Spre deosebire de educaţia de bază, învățământul 


superior nu mai întrunește condiția de nonexclusivitate, deoatece, după cumrernarcă 


C. Marinescu, „proprietarii serviciilor educaționale produse în domeniul învățământu- 


lui superior. (universitățile) ŞI proprietarii capitalului uman universitar (absolvenţii) pot 
exclude cu ușurință pe cei pe care ei nu îi consideră beneficiari, în principiu pe cei care 
refuză să acopere preţul serviciilor. pe care ei le oferă. (...) În consecință, analiza ca- 
racteristicii de nonexclusivitate la nivelul celei de-a patra verigi a lanţului educaţional 


relevă faptul că produsul universitar nu are carâcter de bun public, putând fi Gonside- 


rat mai degrabă un bun (quasi)privăt? (108,:pag. 52-53]. : 


3.2;4. Agenţii pieţei educaţiei! 


Știința economică cuprinde. o varietate-de definiții ale: pieţei, fiecare evidențiind 
anumite elemente sau/şi: anumite procese ce alcătuiesc fenomenul complex al pieţei. 
Dintre, acestea, vom reţine,:pentru prezenta, analiză, -o definiție: clasică potrivit căreia 


„piaţa este:locul de întâlnire .a: as ențilon econoimici care se: împart în două mari cate- 


gorii: cumpărători și vânzători “cu precizarea că pe aceeași piață $ și în cadrul'aceleiași 
acțiuni (act de vânzare-cumpărare) un agent poate avea o singură calitate, fie de vânză- 
tor,. fie de; cumpărător [163, pag. 56]. Pe piaţa bunurilor. şi serviciilor 'econoinice şi, 
îndeosebi, pe piața bunurilor şi serviciilor private, cei doi agenţi şi:cele două: poziţii 
ocupate de ei pot fi identificate cu ușurință: cumpărătorul este cel care plătește prețul 


bunurilor. sau serviciilor, indiferent de destinaţia ulterioară: a acestora, iar vânzătorul 


este cel care. obține prețul bunurilor și serviciilor, indiferent dacă el este (și) producă- 
tor, ori numai intermediar. | 

i Pe: piața bunurilor: şi serviciilor educaţionale și, 5 Petra când. acestea au un ca- 
racter public. (nonprivat) lucrurile 'se complică: bunurile și serviciile educaţionale nu 
sunt întotdeauna cumpărate (uneori şunt obținute în mod gratuit), agentul care cumpără 
nu este: întotdeauna şi consumatorul bunului, dar'el trebuie să fie, într-un fel sau altul, 
beneficiarul bunului. cumpărat etc, Prin urmare, 'se ridică cel puţin două întrebări: se 
poate. vorbi de cumpărare, în sensul strictal. termenului, în'cazul bunurilor și serviciilor 
educaţionale? Dacă da,.cine sunt agenţii care intră pe piață în calitate.de: cumpărători? 

Probleme. similare :se ridică și. pentru definirea -calității: de vânzător. În cazul 
învățământului. cu taxă, calitatea de vânzător. este evidentă: instituția care școlarizează 
cu taxă vinde serviciile sale unor cumpărători, de asemenea ușor de identificat, contra 
unui preţ (taxa de studii). În cazul învățământului gratuit, calitatea de:vânzător numai 
este evidentă. În acest caz, instituţiile de învățământ apar:cel mult ca'ofertanți'sau ca 
furnizori de servicii educaţionale și nuca vânzători în sensul strict al termenului. 

Desigur, faptul că învățământul este gratuit nu înseamnă că el nu: costă și că 
nimeni nu vinde şi nimeni nu plătește. Dacă avem în vedere că statul (la nivel central 


sau/şi prin administraţiile locale) este cel care asigură gratuitatea învățământului (prin 


finanțare. directă sau prin subvenții); atunci el -ar putea fi considerat un gen de :dgent 
intermediar, cumpărător-vânzător, care mai întâi. cumpără (plăteşte) serviciile edu- 
Caţionale pe care apoi le re-vinde, le distribuie gratuit cetățenilor săi. Dacă însă avem 
în vedere; sursa principală. a veniturilor pe care statul le; folosește pentru: a finanța 
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învățământul (taxele și impozitele percepute de la cetățeni), atunci cumpărător trebuie 
„ considerat cetățeanul plătitor de taxe:și: impozite, chiar dacă el nu decide direct asupra 
preţului și calității pieri cumpărat și nici:asupra -modului în care acest” bun este 
folosit. 


3.2.4.1. ti dit, cumpărători 


Atunci, când se încearcă o E daia a educaţiei prin prismă economiei de piaţă, 
primul obstacol depășit este de făctură terminologică. Preluarea unor termeni cum sunt 
cei. de client, cumpărător, vânzător, consumator ş.a. este considerată nepotrivită sau 
Chiar degradantă pentru caracterul nobil al Am ră pentru genul de valori și de relaţii 
interumane care se instituie în sfera educaţiei. Desigur, nu este pusă în discuţie deno- 
taţia economică a acestor termeni (din punct de vedere economic''ei nu conţin nime 
peiorativ), ci: mai degrabă conotația lor. subiectivă “şi contextuală ce rezultă din 
usocierea termenilor respectivi cu 'o viziune. mercantilă, comercială asupra educaţiei. 
De aceea, prima precizare ce trebuie făcută este că asimilarea acestor termeni în lim- 
bajul pedagogic implică denotaţia lor economică, impersonală și neutră, şi: nu cono- 
tațiile subiective, cu sens axiologic. 

„Dificultăţile nu sunt însă doar de natură terminologică, ci și de natură ontică, exis- 
tenţială,. căci, într-adevăr, realitatea educaţiei nu este accesibilă integral: paradigmei 
economice de analiză. Dacă ne referim la ipostaza de cumpărător, din cadrul relaţiei de 
vânzare-cumpărare, dificultatea este dată de diversitatea deosebit de marea agenților 
care pot să apară la un moment dat și într-un context dat în această Mpttaza (elevi, stu- 
denți, părinți, agenţi economici, instituţii etc.). 

„O altă dificultate este: generată de faptul'că această ipostază poate fi ocupată inte- 
gral, în toate rolurile ei (client, cumpărător, beneficiar), dar şi: parțial (de pildă; doar 
beneficiar, nu şi cumpărător sau client). De exemplu, pentru studentul care achită, din 
resurse proprii, taxa de studii, calitătea de cumpărător este evidentă: pentru el, taxa este 
prețul' la care cumpără serviciile educaționale pe care le doreşte. Pentru copilul din 
clasa Î, calitatea de cumpărător: este însă total nepotrivită: în primul rând pentru că el 
nu poate fi:un cumpărător direct, ci doar un beneficiar pentru care plătesc alții (părinții, 
tutorii,: statul etc.); în al doilea rând pentru că, de regulă, studiile general-obligatorii 
sunt gratuite, neavând un preț cu care „să circule“ pe piaţă (exceptând învățământul 
particular. „cu taxă“). Dintre termenii propuși în titlul acestui paragraf (beneficiari, 
clienţi, cumpărători), cel'mai cuprinzător este termenul de beneficiar, întrucât dobândi- 
rea calităţii de beneficiar nu este condiționată obligatoriu de parcurgerea rolurilor de 


client: sau/și de cumpărător. Ar urma, în: ordinea gradului de cuprindere, termenii 'de 
client şi de cumpărător. 


| L. Fiind cea-mai concretă şi mai specifică, ipostaza de cumpărător este identifi- 

cubilă cu suficientă certitudine: este cumpărător cel care plăteşte prețul bunurilor edu- 
caţionale achiziționate, indiferent dacă este sau nu beneficiarul. direct al acestor bunuii 
şi indiferent de utilizarea ulterioară pe care le-o atribuie. Unele dificultăți apar în ana- 
liza :calității! de cumpărător: pe cele două componente ale bunurilor educaționale. În 
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cazul serviciilor educaţionale, idle: sunt simple: cumpărătorul este cel care supor tă 
pretul: (costul) acestor servicii. Deşi, de regulă, calitatea de beneficiar direct. sau indi- 
rect este; prezentă, că nu este obligatorie (de exemplu, sponsorul care plăteşte servicii 
educaţionale poate să 'nu' fie. deloc! interesat să beneficieze de capitalul educaţional 
rezultat din serviciile plătite). 

În cazul capitalului educational, cumpărătorul ar trebui să fic, ca regulă, angaja- 
torul'sau-cel care foloseşte, într-un fel sau altul, acest capital. Numai Că, în acest caz, 
relația de cumpărare nu se mai stabileşte cu agentul care a produs serviciile cdu- 
caționale (instituţia de învăţămânv), ci cu posesorul capitalului 'educăţional (absolven- 
tul) şi nu este exclus ca angajatorul (cumpărător) să obțină produsul educaţional la un 
preţ mai mic decât cel normal, beneficiind de externalităţile pozitive ale educaţiei, fără 
a contribui la finanţarea acesteia. Se înțelege că problema nu se punc în “cazul po- 
sesorului de capital educaţional care a dobândit: acest capital plătindu-și servicile cdu- 
caționale. Problema sc punc însă atunci când capitalul educaţional a fost dobândit fără 
o contraprestaţie corespunzătoare și, în general, în toate situațiile î in care CXistă o di- 
sociere între cel. care plătește serviciile educaționale, cel care dobândește capital cdu- 
caţional prin aceste servicii și cel care cumpără capital educațional. O soluție la această 
problemă ar fi ca bunurile educaţionale să nu mai fie vândute și cumpărate „pe părți“ i 
ci integral (servicii + capital), ceca ce ar însemna ca plătitorul serviciilor educaţionale 
să fie și beneficiarul capitalului educaţional rezultat, sau ca bencficiarul capitalului 
educaţional să fie şi plătitorul serviciilor educaţionale. | 

Desigur însă că, pentru instituția de învățământ, și, în general, pentru, ofertantul 
(producătorul) de servicii educationale, problema nu este atât de, complicată. În fond, 
cumpărătorul este cel care plătește direct serviciile educaţionale, iar, comportamentul 
instituţici de învățământ trebuic să fie adaptat exigențelor acestuia, potrivit unor rapor- 
turi Calitate/preţ, cerere/ofertă existente, în esența lor, pe orice tip de piaţă. 


2. Ipostaza de clieat este mai cuprinzătoare decât aceea de ES în primul 
rând pentru faptul că din categoria clienţilor fac parte nu numai cumpărătorii actuali, ci 
și cumpărătorii potenţiali. Calitatea de client nu se raportează la un producător anume, 
ci la un produs anume, singurul comportament. viabil al poducătorului. (ofertantului) 
fiind de a-și atrage cât mai mulți clienţi dintre cei potenţiali și de a-i transforma în 

Cumpărători. actuali. Pe piața serviciilor, educaţionale: întâlnim 0 situație analoagă. 
Categoria clienţilor este mai cuprinzătoare și pentru faptul că este:mai diversă: Clientul 
poate să fie doar bencficiarul: produsului educaţional, nu și cumpărătorul acestuia. Din 
această perspectivă, C. Marinescu propune o: clasificare a clienţilor produsului edu- 
caţional în trei categorii: | E 

E a) clienții primari,-sunt cei care: învaţă, „ci sunt principalii beneficiari al produsu- 

“lui educaţional şi devin, în același timp, cele mai importante Cop icaie ale 
acestuia, capitalul uman educațional“; 

b) clienţii: căii a „sunt reprezentaţi de părinți, admiinisucații locale Şi centrale, 

diferiţi 'sponsori“, fiind o categoric de clienţi care „are un rol direct în 
“finanțarea produsului educațional“; 
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€) clienţii terțiari, care. „includ: viitorii titillatezi (beneficiari) ai forței de, muncă 
reprezentate de absolvenţi“, ei nu sunt direct implicaţi: în desfăşurarea. procesu- 
lui de învăţământ, așa încât. „nu 'se constituie totuși în, clienţi propriu-ziși. 
Calitatea de clienţi terțiari este dobândită: indirect, prin raportare la proprietarii 
capitalului uman educaţional (absolvenţii), cu care vin. în; contact. prin. inter- 
„„ mediul pieţei muncii“ [108, pag. 113].... i 

“în legătură cu această clasificare, trebuie să observăm că, a țreia ae este mai 
curând o categorie de beneficiari, decât una de clienţi, întrucât, de regulă, ea. nu se 
adresează. direct, instituţiei de. învăţământ, „nu apare. ca un client, alei și nici nu con- 
tribuie, direct .la acoperirea costurilor pentru serviciile educaţionale, sri categorie 
ar. putea fi plasată î în rândul clienţilor secundari atunci când finanţează (prin, burse sau 

alte forme) studiile celor al căror capital educaţional îl Vor folosi. 


inel După cum am arătat, ipostaza. de beneficiar 245 cea mai cuprinzătoare, întrucât 
ca îi cuprinde pe toți cei care beneficiază de bunurile educaţionale, în ambele compo- 
nente (servicii educaţionale ȘI capital educațional), indiferent dacă sunt cumpărători 
sau/și clienți. În mod evident, categoria. beneficiarilor educaţiei: este foarte diversă, ca 
poate include persoane fizice, instituţii, administrații, agenți, economici, fundaţii etc,, 
precum Și comunitatea socială î în ansamblul ei. În : această diversitate, pote fi introdusă 
totuşi o anumită delimitare între beneficiarii direcți şi cei indirecți ai bunurilor edu- 
caționale, delimitare ce se poate face î în funcţie de relaţia lor cu producerea ș și consumul 
produsului educaţional sau/și în funcție! de interesul manifest (atestat prin participarea 
directă la susținerea financiară şi materială a procesului educațional) faţă de cantitatea 
și calitatea produselor educaţionale. 

a) Beneficiarii direcți sunt, în primul rând, cei care „consumă“ nemijlocit servicii: 
le educaţionale şi care dobândesc capitalul uman educaţionăl: elevii și studenții, 
familiile acestora (în măsura în care familia este interesată de integrarea: socio- 
profesională a membrilor ei). De asemenea, poate fi un beneficiar direct comu- 

+ “'nitatea socială, în măsura în care manifestă un interes specific privind educația 
membrilor-ei, dar şi dispusă (capabilă): să susțină financiar, material și uman 
“ serviciile educaţionale: Pot fi beneficiari direcţi și âgenţii'economici, instituții- 
“le, organizaţiile care susţin financiar serviciile:educaţionale și utilizează arte 
"talul'uman educaţional generat de acestea.. st da 
b) Beneficiarii. indirecţi: sunt-mai dificil de: identifidag şi i da „localizat, datorită 
„efectelor foarte diverse și greu de evaluat pe care;educaţia le are asupra indi- 
„Vizilor, asupra: organizațiilor sociale și: asupra societăţii: în ansamblul :ei. La 
:modul general, pot fi considerați beneficiari indirecţi toți cei care beneficiază 
de externalitățile pozitive ale educaţiei, fără a contribui direct la realizarea 
acesteia. De.pildă, comunitatea socială poate fi considerată. drept un beneficiar 
indirect al capitalul uman educaţional dobândit de acei membri ai ei care și-au 
finanțat serviciile educaţionale din fonduri private (și nu din fonduri. publice). 
„ Beneficiari: indirecţi. pot să apară și în contextul relațiilor. de proximitate (de 
| vecinătate), în măsura în care vieţuirea în preajma unor persoane; bine educate 


este un beneficiu ce nu rezultă dintr-un efort direct şi personal. O categorie 
A 
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importantă a beneficiarilor indirecți o constituie cei care beneficiază de o com- 
:ponentă. a produsului educațional. (capitalul educaţional), fără a participa. în 
vreun fel la cealaltă componentă (serviciile educaţionale). De exemplu, pot fi 
consideraţi beneficiari indirecţi ai serviciilor educaţionale angajatorii care 
folosesc capitalul uman educațional fără a participa la serviciile educaționale, 
nici drept consumatori direcţi, nici drept cumpărători sau clienţi ai acestor ser- 
vicii. În acest caz, beneficiarii pot fi consideraţi ca indirecţi și pentru faptul că 

A accesul la produsul, educaţional este. mijlocit, este intermediat de,posesorul de 
capital uman educaţional, iar. acesta din urmă dispune de o anumită libertate în 
a-şi alege angajatorul şi în a impune unele. dintre condiţiile angajării. 


3,2.,4.2. Producători, ofei'tanţi; vânzători 


Particularităţile pieţei educaţiei i impun nu numai, mai multe ipostaze ale rolului de 
cumpărător, după cum am arătat în paragrafele anterioare, dar și mai multe ipostaze ale 
rolului de vânzător; Piaţa. educaţiei nu poate fi. circumscrisă. în termenii: unei relaţii 
stricte de vânzare-cumpărare, cel puţin pentru faptul că nici costurile ȘI NICI veniturile 
educaţiei nu îmbracă întotdeauna o formă bănească, iar deseori nici nu se poate deter- 
mina în mod riguros un echivalent monetar al serviciilor educaţionale sau al capitalu- 
lui educaţional. În consecinţă, prețul, deși prezent în, multe „tranzacţii“ „nu este singu- 
rul mijlocitor, al relaţiei. dintre cerere și ofertă și, sub, un alt aspect, prețul i nu este sin- 
gura formă prin care bunurile educaţionale „circulă“ de la cei care le produce la cei care 
beneficiază, de ele, De aceea, calitatea de. purtător al ofertei nu corespunde, întotdeauna 
strict calității de. vânzător, deseori fiind mai adecvată desemnarea ei prin termenii de 
ofertant sau/și de producător. 


unde: (îi mod, evident, calitatea de vânzător. este, prin concretitudinea ei, uşor de iden- 
tificat. Este vânzător orice agent — persoană fizică (profesor), instituţie. de educaţie for- 
mală (școală, universitate) sau monformală (cluburi, case.de cultură, etc. 2), fundații sau 
asociaţii — care vinde servicii educaționale la un pret, care, îmbracă de regulă forma 
axei de studii, -unor cumpărători, dispuși să plătească preţul serviciilor respective. 
Astfel de raporturi de vânzare-cumpărare există pe un segment important al pieţei ser- 
viciilor, educaţionale, care funcţionează în ;bună măsură în mod. similar cu piața 
bunurilor Şi serviciilor, economice. Tipic pentru. raportul c de. vânzare-cumpărare « de ser- 
Vicii educaţionale eşte fenomenul meditaţiilor în: particular. În acest. caz și prețul se 
formează, î în bună măsură, în condiţii de piaţă, instituindu- -se şi o unitate convenţională 
de măsură a. cantităţii serviciilor educaționale — ora,de curs. i 
În cazul instituţiilor de învățământ care şcolarizează cu taxă, se poate vorbi în 
continuare de un raport de vânzare-cumpărare,, dar rămâne de văzut în ce măsură taxa 
de studii poate fi asimilată unui preţ, în sensul economic al termenului. Este posibil ca 
această taxă să aibă mai curând statutul unui cost al serviciilor educaţionale pe,care îl 
Suportă, beneficiarii acestora, în sensul unei co-participări la susținerea serviciilor edu- 
caționale, în contextul unor raporturi de parteneriat, reglementate printr-un contract 
Care precizează drepturile Şi obligaţiile părților.. În acest caz, calitatea de vânzător și, 
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respectiv, de cumpărător nu -mai sunt atât de evidente, iar raporturile dintre instituția 
care oferă serviciile și beneficiarul care i.se adresează nu mai corespund strict unor 
raporturi de vânzare-cumpărare. 


Comentariu. “În acest context, se. poate ridica probleaa î în ce: măsură 
prețul (taxa de studii) se formează pe „principiile « economiei de piață“, adică într-un 
“mod care, pe de o parte să reflecte costurile aferente serviciilor educaționale, iar 
"pe de altă parte să reflecte raportul existent la un moment dat între cerere și ofer- 
'tă.. În termeni economici, această: problemă poate fi "formulată astfel: 
Funcţionează pe piața serviciilor educaţionale un pre? de: echilibru, adică acel 
preţ la care cantitatea serviciilor vândute este maximă sau, altfel spus, la care 
cererea și oferta se echilibrează la nivelul celui mare mare volum de servicii vân- 
dute și cumpărate pe piaţă ? Dacă mecanismul preţului de echilibru ar funcționa, 
atunci ar trebui ca la o creştere a prețului (a taxelor) să se înregistreze, pe de o 
parte o tendință de creștere a ofertei, iar pe de altă | parte o tendință de reducere a 
"cererii. Invers, o reducere a prețului (a taxelor) ar trebui să inducă o tendință de 
reducere a ofertei și de creştere a cererii, iar agregarea acestor mecanisme ăr tre- 
“bui să conducă la o tendință permanentă a a taxelor de a se apropia de nivelul unui 
preţ de echilibru. 

În realitate, lucrurile sunt ceva măi "complicate ș și nu se desfășoară strict în 
concordanță cu aceste mecanisme. O universitate, de pildă, poate să 'practice taxe 
de nivel înalt sau să le mărească de la un an la altul fără ca cererea de studii 
(numărul de candidaţi) ce i se adresează să 'se diminueze. Invers, o altă universi- 
tate poate să practice taxe mici sau să le reducă fără ca cererea de studii ce i se 
adresează să crească. În: ambele cazuri, cantitatea mâximă de servicii vândute (Și 
cumpărate) nu mai corespunde unui preţ de echilibru, ci mai multor prețuri : Care 
se stabilesc în contextul specific al relaţiei dintre i instituția de învățărnânt ş ȘI Seg- 
mentul de cerere cate i se adresează. În acest context, intervin factori care fac ca 

“prețul să 'nu mai fie dictat nemijlocit de piață. De pildă, o taxă de: nivel ridicat 
poate să fie receptată ca un semnal de calitate a serviciilor oferite şi să conducă, 
paradoxal, la o creștere a cererii, în timp ce o taxă mică poate să fie receptată ca 

“un semnal al calității slabe a serviciilor și să conducă la o reducere a cererii. 

- Mecanismul preţului 'de echilibru nu' “funcționează integral pe piaţa edu- 
caţici şi datorită faptului că, pe această piaţă, dinamica prețurilor nu este ghidată 
și nu se produce neapărat în direcția creşterii cantității de servicii vândute sau, 
cu alte cuvinte, preţul real nu se stabileşte întotdeauna la nivelul la care cererea 

_şi oferta se egalizează la nivelul celei mai mari' cantități de servicii vândute şi 
cumpărate pe piaţă. Și aceasta întrucât atât oferta cât şi cererea pot fi lirnitate 

prin intervenția, intenţionată sau. “spontană, a unor factori care nu țin direct 'de 
piaţă. De exemplu, o universitate poate să mențină taxe de studii ridicate dacă 

"numărul de studenți de care are nevoie este mai mic decît numărul de candidați 
ce i se adresează. Mai mult, ca poate practica O strategie de selecție calitativă a 
candidaţilor, chiar în condițiile: unor taxe mari, nefiind interesată de un preț de 

echilibru la care cantitatea de servicii vândute să fie maximă. Invers, într-un alt 
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context, o altă universitate poate fi interesată de creșterea numărului de studenți, 
practicând o strategic de taxe reduse, fără ca reducerea taxelor 'să-i sporească 


totuși numărul; de candidaţi, datorită unor factori care limitează nivelul absolut 
al cererii. de studii, dincolo de care nici gratuitatea nu mai aduce: o creștere a 


„numărului. de candidaţi. 


a ZA Datorită particularităților. pieței educaţiei, termenul de ofertant parc, să aa 
mai corect statutul instituțici de învățământ în raport cu beneficiarii ci, în primul rând 
datorită faptului că această calitate nu implică ncapărat prețul Și nu implică deci un act 
strict'de' vânzare, fără a “le exclude totuşi. În mod evident, sfera ofertanţilor este mult 
mai cuprinzătoare decât a vânzătorilor de servicii educaționale. Ea include instituțiile 


de învățământ care oferă: servicii educaţionale subvenţionate de stat (gratuite), indife-. 


rent de nivel și profil, precum şi orice altă formă de finanțare c: care nu impune suportarea 
costurilor directe de către beneficiari. | 

Totodată, termenul de ofertant pare mai adecvat pentru a Pepi ati caracterul spe- 
cial al relaţiei dintre cel care; oferă, şi cel care beneficiază de serviciile educaţionale, 
relaţie care presupune cointeresarea și cooperarea, directă a beneficiarului. î în însăşi 
„producerea“ serviciilor educaţionale. Oricât de multe asemănări ar exista cu alte, tipuri 
de servicii, serviciile educaționale nu pot fi pur și simplu vândute ca servicii produse 
de cineva pentru altcineva, cele sunt servicii în care beneficiarul este, în fapt, un co- -par- 


licipant care influențează nemijlocit cantitatea și” calitatea serviciilor de care cl însuși 
beneficiază. 


3. Folosirea. termenului de producător. de: servicii educaţionale vizează clarifi- 
carca a două aspecte. În primul rând, acest termen accentucază caracterul de produs al 
bunurilor. „educaţionale. și, în particular. al serviciilor. educaţionale, în sensul că 
realizarea acestora presupune pe! de o parte, eforturi şi costuri (bunurile, educaţionale 
ncfiind „bunuri libere“), iar pe de altă parte presupune un minimum (optimum) de spe- 
cializare, de profesionalizare din parica celor care le prestează. . 

În al doilea rând, termenul de producător desemnează pe cei care prestează efec- 
tiv serviciile educaţionale, spre a-i distinge, atunci când este cazul, 'de cei care oferă sau 
vând aceste servicii. Şi într-adevăr, există numeroase situații în care cel care oferă ser- 
viciile: educaţionale nu este și producătorul lor nemijlocit. De pildă, o agenţie de ocu- 
parc a: forței: de muncă poale să ofere celor interesaţi servicii de reconversie profesio- 
nală pe:care nu le prestează direct agenţia respectivă, ci le contractează cu'o instituție 
de formare; specializată. Într-o anumită măsură, accastă disociere există, și: în cazul 
învățământului general obligatoriu și al altor forme de învățământ finanţate și organi- 
zate de stat, în sensul că şcolile sunt producătoare. € de servicii educaţionale, dar nu 
întrunesc integral şi atributul de ofertanți (Şi cu atât mai puțin de vânzători) ai acestor 
Servicii. Avem în vedere faptul că principalele dimensiuni : şi caracteristici ale ofertei 
(condiţiile de acces la studii, curriculum-ul, structura și organizarea pe niveluri și pro- 
filuri a'serviciilor educaţionale ctc:) nu sunt stabilite de şcoală, ci de stat, prin organis- 
melc: sale: specializate (minister; inspectorate). „Acest aspect trebuie reținut întrucât 
„Comportamentul de piaţă“, ca și pârghiile de adaptare la mecanismele de concurență 


Li = 
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sunt puternic influențate de acest statut al școlilor, îndeosebi. al a ilicau din învățămân- 
tul „general-obligatoriu.. nt 

„ Ipostazele de vânzător, ofertant sau producător, cu antic ula:heațile pytazate mai 
sus, s-au raportat la una dintre componentele produsului educațional și anume la ser- 
viciile educaționale. Ce se întâmplă însă cu cealaltă componerită: capitalul uman edu- 
caţional: ? Dacă ne referim la relaţia dintre ofertant și beneficiar, atunci nici unul dintre 
„cei doi agenți nu este (nu poate fi) singur un producător de capital educațional. În mod 
evident, capitalul educaţional este rezultatul unei co-producții, calitatea produsului 
depinzând simultan de calitatea serviciilor educaționale ŞI de caracteristicile, beneficia- 
rului. acestor servicii (elevul, studentul) sub aspectul capacităţilor psihice și: fizice, al 
motivaţiilor și disponibilităţilor, de. învăţare, al altor factori obiectivi sau/şi subiectivi 
care'influențează procesul de învățare și, mai:ales, relaţia:dintre procesul de predare și 
cel de învăţare. Există și situaţii în care instituția care prestează 'servicii educaționale 
bi anuinite criterii de rile a ali ae piu elevilor sau ti Ceea ce 


ie 


vânzător al acestui saă) pe piața muncii. De asemenea, o firmă care Au tpettae pe 
bază de contract studiile unor elevi sau studenți saw'cate este: speciâlizată în derularea 
unor programe de formare poăte- fi considerată ca ofertantă de capital educaționăl, în 
măsura! în care; poate' impune ânumite condiţii absolvenţilor c care âu beneficiat 'de 
finanțarea studiilor și angajatorilor care beneficiază de serviciile acestor absolvenți. În 
același sens, nu ar fi deloc imoral! (ci dimpotrivă), ca şi capitalul uman educaţional 
dobândit prin studii finanțate de la bugetul de. stat, cu, referire expresă, la studiile uni- 
versitare, să aibă un regim, similar, adică să confere finanțatorului (Statul și, de fapt, 
comunitatea socială a. contribuabililor), dreptul de. a condiționa, măcar la nivelul.exter- 
nalităţilor pozitive ale educaţiei, folosirea, de, către, beneficiarii. studiilor, „gratuite“, 
capitalului educaţional dobândit prin aceste studii. Aceasta:ar : însemna ca;/prin con- 
tractul de studii, să se precizeze nu numai drepturile și: obligaţiile studentului (elevului) 
în timpul! studiilor, dar și după absolvire, la nivelul la: cate să existe un minimum de 
recuperare socială a investiţiilor publice 'de capital uman educăţional:” 

Desigur, î în toate cazurile, trebuie avut în vedere faptul că, prin natura s sa, capitalul 
uman educațional nu poate fi disociat de personalităţile celor î în care şi prin Care. există 
ȘI că aceste personalităţi, purtătoare, de capital educaţional, nu pot fi ofertate s sau vân- 
dute ca niște „bunuri“ „oarecare. Libertatea, ca atribut al fiinţei umane,. trebuie respec= 


tată. Dar, într-o economie. de piaţă, chiar şi. ibațiglea costă şi poate fi dobândită, sau 


păstrată cu un anumit preț. pile: ta ta 


Nevoile de educaţie şi cererea de studii 


unde. .HaCtorii cererii. de. stadii 


Cu toate că studiul pieţei educaţiei prezintă interes sub toate aspectele acesteia, 
atât la intrare (piata cererii Și ofertei de servicii educaţionale), cât şi la ieşire (piața 
cererii. și ofertei de, capital uman, educațional), vom acorda o atenţie, specială unui seg- 
ment al acestei, pieţei şi. anume cererii de studii. Premisa. de- la care: pornim este. că 
forma „principală: prin care. cererea: de educaţie: (de servicii educaţionale) se impune: 
instituţiei școlare este cererea de studii: la intrare, „care îmbracă forma concretă a afluxu- 
lui de candidaţi la intrare; atât cantitativ global, cât și structural, pe Clase, profiluri, 
forme, de învățământ. sau, alte criterii care definesc structura internă a programelor de 
ştudii pe care unitatea de î învățământ Je organizează. Indiferent dacă accesul elevilor se 
face prin concurs de admitere (cazul învățământului liceal, profesional și superior) sau 
pe. alte criterii (de pildă, criteriul, vârstei, al arondării teritoriale, al hotărârii unor 
comisii,de orientare etc,),-cererea de studii se prezintă ca un factor obiectiv, cu o con- 
figuraţie și.cu. dimensiuni. cantitative şi calitative care nu pot fi controlate de unitatea 
de învățământ, dar potși trebuie s să fie studiate și luate în considerare în definirea strate- 
gici inştituţiei şcolare. sg | 

Spre deosebire “de cealaltă latură a cererii de educaţie — cererea de absolvenţi, dei 
diplome şi de” specialiști pe piaţa calificărilor sau, în general, cererea de capital uman 
educaţional pe piața muncii — Care nu. exercită direct presiuni asupra instituţiei de. 
învățământ (ci indirect, prin feed-back-ul evoluţiei absolvenţilor), cererea de studii la: 
intrare este un facior cu acțiune, directă și imediată, care condiționează decisiv însăși 
Șupravieţuirea instituţiei, având totodată un rol foarte i important în determinarea nivelu- 
lui și. calităţii elevilor sau. studenţilor, deci în determinarea evoluţiei a AS a insti- 
tuției școlare. 

Oriceii isnorare. a cererii de Studii la: intrare, orice ddzolste cantitativă sau struc- 
turală care nu ține seama de cererea existentă sau potențială, se soldează cu reducerea 
absolută sau. relativă. a numărului: de: Candidaţi și, de regulă, cu scăderea calităţii aces-. 
tora. Sigur că. atragerea cererii de studii nu se face doar prin adaptare la structura aces- 
teia, ci și pe alte căi și prin alte mijloace cum sunt promovarea prestigiului instituţiei, 
dezvoltarea serviciilor sociale (cămin, cantină, diverse alte facilităţi), ameliorarea ofer- 
tei privind condiţiile de studiu (dotări, spații), inclusiv; influențarea opiniei publice prin 
mijloacele de publicitate și reclamă..Dar, chiar şi valorificând maximal aceste mijloace, 
Cererea 'de studii este; la un: moment dat, constituită şi TipAscAe di în care poate fi influ- 
Şafată: sunt destul de restrânse. - 


mite cunoaşterii ș Şi. adaptării la cererea de Pi rămâne, în orice 
Sit «de. maximă importanță peiilru claborarea „Strategiei instituției de 
L învățământ. 
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“Analiza cererii de studii la intrare presupune pe de o parte cunoașterea: factorilor 
care determină sau'influențează:procesul formării cererii 'de studii; iar pe de altă parte, 
cunoașterea: dimensiunilor: și structurii cantitative 'și: calitative ale segmentului de 
cerere pe care unitatea de învățământ îl poate atrage și, prin urmare, căruia trebuie'să i 
se adreseze. Ambele condiții sunt esențiale și ar trebui să premeargă oricărui demers de 
proiectare și planificare strategică, începând cu (re)definirea misiunii și obiectivelor 
instituției și continuând cu stabilirea structurii interne, orientarea resurselor umane și 
materiale, până la nivelul proiectării. predării și: învățării. fiecărei discipline de . 
învățământ. | tiZ 

În ceeace privește analiza factorilor care determină sau influenţează formarea 
cererii de studii, se operează de regulă cu patru categorii de factori: demografici, eco- 
nomici, educativi şi-psihologici: În cele ce urmează ne- propunem să prezentăm succint 
aceste patru categorii de factori, împreună cu implicaţiile pe:care le pot avea asupra 
dinamicii cererii de studii și; desigur, asupra strategiilor:de dezvoltare instituțională. 


3.3.1: Factorii demografici 


Factorii demografici sunt cei care rezultă din dimensiunile, structura şi dinamica 
populaţiei, precum și din procesele ce au loc în cadrul acesteia sub aspectul numărului, 
al mișcării naturale și mobilităţii teritoriale, sociale, profesionale etc., privite atât glo- 
bal, cât mai ales în mod specific, privind populaţia, de vârstă școlară sau, mai cuprinză- 
tor, populația școlarizabilă. Studierea factorilor demografici prezintă o importanță spe- 
cială întrucât instituția (și sistemul) de educaţie nu pot controla decât într-o măsură cu 
totul insignifiantă evoluția și impactul acestor factori asupra dimensiunilor cantitative 
ȘI structurale ale cererii de studii. Din această perspectivă, vom supune atenției princi- 
palele dimensiuni -și variabile ale dinamicii. factorilor „demografici cu impact. direct 
asupra formării cererii de studii. - | 


3.3.1]. Ritmăl creșterii demografice - 


Ritmul: creșterii: demografice: este fenomenul și totodată indicatorul: cu con- 
secințele cele mai directe asupra formării cererii de educație:și stabilirii dimensiunilor 
cantitative absolute. pe care: cererea de. studii le .poate :avea la: un: mornent dat. 
Cauzalitatea: acestui fenomen este deosebit de complexă și, în mod evident; ea se află 
în afara posibilităţilor de: control ale sistemului de învățământ şi ale unităţii școlare. 
Ritmul creșterii demografice este un fenomen cu'consecințe pe termen lung, ale cărui 
evoluții: prezente se propagă timp de decenii și în întreaga structură: demografică: a 
populaţiei, afectând structura :pe : vârste, pe: categorii. de populație (rurală/urbană, 
majoritară/minoritară etc.) și având desigur efecte mai generale pe plan economic și 
social... - SV | i 200) e i E AF 

“Cu toate aceste elemente de complexitate, .ritmul creșterii demografice nu este un 
fenomen imprevizibil sau surprinzător, ci un fenomen care, în condiţii normale, poate 
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fi anticipat, “teii e lui sunt suficient de evidente, iar arda asupra iutitujidă 

şcolare suficient de directe pentru ca studierea lui să fie nu numai posibilă, dar şi abso- 

lut necesară. Studierea efectelor ritmului creșterii demografice este facilitată de faptul 
că acestea se propagă în sistemul de învățământ sub forma unei unde, a unor afluxuri 

(sau-refluxuri) succesive,:care încep cu:prima treaptă de învățământ (cel preşcolar) și 

continuă, rând pe rând, cu celelalte trepte. Astfel, dimensiunile cererii de studii supe- 

rioare, de pildă, pot fi corect anticipate, pe un orizont'de 10:20 de ani, studiind. situația 
actuală a efectivelor de copiii și elevi în învățământul preşcolar și în cel primar, ana- 
lizând desigur și evoluţia „pierderilor“ care'se produc în trecerea de la: o treaptă la alta 

„(pierderi la absolvire, pierderi la admitere). 

Creşterea demografică nu este însă un fenomen omogen. Creşterea/descreşterea 
natalității, de exemplu, nu are evoluţii de același sens și'de aceleași proporții în diferite 
categorii de populaţie, iar tendința generală rezultă, de regulă, din însumarea unor ten- 
dinţe. particulare. foarte diferite, contradictorii. chiar. Pe fondul reducerii: natalității în 
anumite.categorii-de populaţie, au loc creșteri :puternice în alte categorii, iar structura 
demografică ce rezultă din combinarea acestor tendințe are o importanță: deosebită pen- 
tru formarea și configuraţia cererii de studii, mai ales că, de cele mai multe ori, cererea 
de studii pe categorii de populație nu este substituibilă. De exemplu, scăderea natalității 
în familiile de intelectuali, în mediul urban sau în anumite zone geografice nu este, de 
regulă, compensată (în planul cererii de'studii) de creșterea natalității în alte categorii 

"(în mediul rural, în familiile cu un nivel 'mai scăzut de școlarizare 'sau în alte zone 
geografice). Și aceasta întrucât diferitele segmente demografice nu au aceeași'disponi- 
bilitate (materială.sau/și atitudinală) de ase: şcolariza, de a accede la nivelurile supe- 

rioare de studii. Structura demografică astfel constituită la un moment dat poate să des: 
curajeze 'orientarea unora dintre instituțiile: de învățământ către elită, către elevii sau 
studenţii cu un nivel foarte bun pre-asigurat 'de mediul de proveniență și să încurajeze - 
instituţiile deschise spre „clasele de jos“, pe cele dispuse să preia: sarcina școlarizării 
categoriilor de populaţie: aflate în creștere numerică, trecând peste barierele, mai mult 
sau mai puțin artificiale, ale stratificării „calitative“. 


3.3.1.2. Structura pe vârste a 'populației 


Structura pe.vârste a populâţiei este o altă caracteristică demografică 'ce influ- 
_ențează în mod direct dimensiunile cererii de studii, și care reprezintă de fapt. efectul 
structural prezent al dinamicii din trecut:a creșterii demografice, Analiza structurii pe 
vârste a populației are importanță pentru strategia instituției şcolare sub.două aspecte:: 
“1. În primul rând pentru că, în general, cererea de studii este deperidentă de vârstă, 
iar structura pe vârste reproduce destul de fidel (cu abateri reduse) structura pe nivele de 
școlarizăre, numărul populației de o anumită vârstă determinând cererea globală pentru 
treapia (nivelul şi instituțiile) care școlarizează. copiii sau tinerii de vârsta respectivă; 
“2iÎn al doilea rând, pentru că în -prezent şi, probabil, încă şi mai mult în: viitor, 
limita superioară a vârstei care mai aspiră sau are încă nevoie de formare se extinde, 
până la a fi coextensivă cu durata vieții active, așa încât dacă până mai ieri vârsta adultă 
și. mai. ales vârsta -a: treia erau neinteresante pentru instituţiile. educative,-în: prezent 
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atragerea acestor vârste poate fi o soluție pentru problema'scăderii cererii de studii la 
nivelul vârstelor.mai mici. Formulele învățământului deschis la distanță, cursurile de 
specializare 'sau respecializare postliceală sau postuniversitară, programele de recon- 
versie profesională etc. pot fi variante eficiente de compensare a căderii cererii de 
studii pentnii programele de formare inițială. =, 


3.3.1.3, i Oripo Aa populației pe mediile urban/rural 


“Compoziţia populaţiei pe mediile urban/rural este, de asemenea, un factor impor- 

tant de configurare a cererii-de 'studii. În general, mediul urban este mâi mare (Și mai 
stabil) generator de cerere de studii, beneficiind de regulă și de avantajul apropierii te- 
ritoriale a'unităţilor de învățământ de: domiciliul solicitanților, Acest avantaj nu 'este 
însă decât; relativ, deoarece, 'în' dinamică, 'oferta: de: studii în:mediul urban' tinde: să 
depășească cererea, măcar pentru faptul că-profesorii preferă (uneori fac tot posibilul) 
să ocupe: un post în mediul'urban (sau: măcar limitrof), ceea ce conduce la o supradi- 
mensionare..a unităților. de: învăţământ, care ie să aibă dificultăți în a-și asigura 
numărul necesar de elevi. ; 

În mediul'rural, tendința actuali a cererii de studii:pare să fie aceea de reducere a 
afluxului de:elevi spre treptele: de învățământ postobligatoriu; (liceal, superior); iar-une- 
ori chiar, spre învăţământul. primar sau gimnazial (fenomenul neşcolarizării în- mediul 
rural este în creștere). La originea acestei tendinţe;se află cauze economice şi sociale 
cu caracter general, dar.și;cauze care țin de funcţionarea sistemului de învățământ. Este 
semnificativ în.acest sens,că pierderile cele mai.mari în etapele. de trecere (absolvire- 
admitere) de la o treaptă; la alta de învățământ-se înregistrează tocmai în rândul elevilor 
din mediul rural. Una, dintre explicaţiile acestui fenomen este, fără, îndoială, aceea că 
trecerea la o treaptă superioară de învăţământ presupune, pentru elevii din mediul rural, 
nu doar schimbarea, Şcolii, dar şi schimbarea localităţii, ceea ce implică cheltuieli supli- 
mentare de transport, masă, cazare, pe care familiile din mediul rural nu .pot să le 
Susțină sau nu cred că obţinerea, unei diplome merită efortul respectiv. 

O altă explicaţie. a acestui fenomen, mai apropiată de cauzalitatea lui reală, trebuie 
Căutată î în calitatea slabă a procesului de î învățământ din mediul rural. Aceasta conduce, 
pe de o parte, „la reducerea promovabilității la absolvire (examenele de capacitate Și 
bacalaureat) ŞI, prin consecință, “la diminuarea afluxului (şi. a succesului) la admitere, 
iar, pe de. altă parte, la limitarea orizontului de „aspirații al elevilor şi familiilor. Cu o 
slabă pregătire școlară, 0 bună parte a elevilor din mediul rural nu poate accede la pro- 
filuri ȘI şcoli căutate și concurate, iar perspectiva unor studii fără utilitate descurajează 
ai în a susţine Ati Sha te şcolară a. ala La aceasta se EA ȘI Ep că 


a bag? 


se 


un că „a nu da copiii în i tdi de a-i menţine în e orei 2 
Dincolo de aceste consideraţii, este cert că dezvoltarea învățământului în mediul 
rural este 'una din șansele majore ale dezvoltării generale a învățământului ȘI că, pen- 
tru instituţiile de învățământ, capacitatea de absorbție a elevilor din mediul rural, 
Orientarea strategică a procesului de î învărământ şi a infrastructurii (cămine, cantină ) 
spre: elevii din iediul rural sunt Și “vor fi tot mai ia soluții eficiente de dezvoltare | 
instituțională. 
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-3.3.1.4. Compoziţia pe niveluri de studii și Structura dotpațiouiale 


Pr aim pe niveluri de studii și structura ocupațională a. oputNei sunt, de 
„asemenea, factori cu influență majoră în formarea cererii:de studii, în special în ceea ce 
priveşte configuraţia cererii pe niveluri de 'studii și pe. direcții. (profile, specializări). 
Sub acest aspect, pot fi avute în vedere următoarele tendințe: 

"1. În general, categoriile de populaţie cu studii superioare și, în parte, cu studii 
medii (liceale), care, în plan ocupațional, corespund categoriilor, de intelectuali și 
funcționari, au tendința de a. menţine generația tânără la -același nivel şi, uneori în 
aceeaşi profesie, sau de a-i-oferi condiţii de:acces la nivele și mai înalte. De aceei, ca- 
tegoriile ocupaţionale de profesori, medici, ingineri, jurişti, ofițeri, funcţionari etc. sunt 
generatoare. stabile de cerere de studii, pe toate treptele de învățământ, copiii și tinerii 
din aceste categorii având, de regulă, o evoluție continuă, de la învățământul preşcolar 
la -cel. superior (sub -acest -aspect, nu' se. înregistrează diferențieri semnificative 
rural/urban). O caracteristică importantă a acestor categorii de populație este disponi- 
bilitatea de a face sacrificii economice majore; chiar având resurse'puţine, în schimbul 
calității procesului de învăţământ și al garantării succesului elevilor, cu precizarea că, 
de regulă, știu să evalueze corect calitatea prestației pedagogice. O strategie a calității 
și de promovare a prestigiului instituției prin: competența profesorilor este o cale sigură 
de atragere a acestui segment important al:cererii de studii. 

2: Comportamentul categoriilor de populaţie cu studii generale, profesionale sau 
cel mult liceale (industriale, agricole), care în plan-ocupațional corespund, în general, 
muncitorilor calificăți şi ţăranilor, este neomogen, cu tendințe foarte diferite de la o 
familie la alta, de la un segment de populaţie la altul, cu diferențieri pe rural/urban, pe 
zone! "geografice sau comunități de tradiție. De aceea, cererea de studii în aceste cate- 
gorii de populaţie trebuie: analizăţă î în cea concret în care funcționează instituția 
de învățământ. 

În anumite segmente, se. "constată o tendință evidentă a familiilor de a-și depăși 
condiția dn copii, în special prin a-i depărta de statutul de muncitor sau țăran şi de 
a-i „avansa“ “în statutul de intelectual (îndeosebi spre intelectualitatea „netehnică“). În 
alte segmente, se constată” O. tendință contrară, de perpetuare a a statutului social și pro- 
fesional al familiei, mai ales în cazul profesiilor trădiționale (transmise „din tată în 
fiu“) și al ocupaţiilor care aduc venituri bune. Important este, pentru analist, „că ori- 
entarea cererii de studii în aceste categorii 'de populație poate fi influențată” prin oferta 
de studii, prin acțiuni de orientare şcolară și profesională, prin oferta de servicii sociale 
pentru elevi şi studenţi. O deschidere explicită c a liceelor şi universităților spre. cate- 
goriile de populație cu un nivel mai 'redus al studiilor, din: mediile. muncitoreşti şi 
fărăneşti va deveni. 0 soluție. tot mai viabilă pentru, viitorul acestor instituții de 
învățământ. 

by i Categoriile de populaţie « cu studii subgenerale sau fără studii constituie una din 
problemele . acute ale sistemului de învățământ, în prezent. fenomenul: neșcolarizării 
| fiind î în extindere ȘI de asemenea, accentuat de. fenomenul falsei școlarizări, '(copii 
înscriși sau declaraţi î în. primele clase, care se. pierd pe. parcurs, promovări, școlare |: 
limită, absenteism de masă etc.). Este i important şi faptul că aceste fenomene afecteuză 
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tocmai categoriile sociale marginalizate prin subcultură și care au nevoie de inserţie sau 
reinserţie socială prin educație (vezi etnia rromilor sau familiile sărace de la periferia 
oraşelor sau din mediul rurâl). Este cert că rezolvarea acestei probleme depășește posi- 
bilitățile instituţiilor: de învățământ, considerate în autonomia lor, fiind necesară o 
politică guvernamentală susținută financiar şi: logistic de refacere a echilibrului social 
în domeniul educației și, în special, al școlarizării. 


a. 3, 2. Factorii, economici 


Factorii economici. sunt cei care rezultă din nivelul de dezvoltare şi structură 
economiei și care determină de fapt capacitatea societăţii de a susţine financiar și mate- 
rial sistemul de educaţie. Acţiunea factorilor: economici face ca structura cererii de 
studii să fie nu o reflectare directă a intereselor şi aspirațiilor individului sau ale comu- 
nității de a accede'la un anumit nivel de studii sau la o anumită rută școlară şi profe- 
sională, ci' și o expresie a posibilităţilor economice de a susţine studiile, de a suporta 
costurile directe şi indirecte de şcolarizare. i 

“ În forma ei concretă, manifestă, cererea de studii este păotat tit rezultatul unor 
motivații cenzurate: economic, al unor calcule explicite sau implicite de eficiență care 

“pun în balanță costurile şi beneficiile, eforturile și rezultatele, nevoile și resursele. Ca 
întotdeauna, caracterul limitat al resurselor este decisiv pentru constituirea dimensiu- 

„nilor și structurii cererii de studii. Sub acest ăspect, factorii economici condiționează 
cererea de studii în două moduri: 

a) în mod direct, acţionând pe de-o parte asupra posibilităților economice ale 
„cererii de; studii de a se exprima și de a se susține, iar pe de altă parte asupra 
instituțiilor 'de' învățământ, determinând posibilitățile de finanțare și autofi- 
nanțare ale acestora” ȘI, pe această cale, influențând! dimensiunile ŞI structura 

"cererii solvabile de studii; 

“b) în 'mod indirect, acţionând asupra sistemului de învățământ în ansamblul său, 
prin efectele sociale globale pe care starea generală a economiei le ăre asupra 
“sectoarelor neprodiictive sau indirect productive, cum este și învățământul. 

În ordinea caracterului 'direct/indirect al acțiunii asupra cererii de studii, princi- 
palii factori "economici" :sunt: - nivelul veniturilor reale ale populației, gradul de 
finanțăre a instituțiilor: de învățământ şi procedurile de finanțare, Structură economiei 
și starea generală a economiei. Desigur că, sub raport economic, acțiunea acestor fac- 
tori este agregată; interdependentă, fiecare factor fiind! Jegat de ceilalți și, împreună, de 
Starea generală a economiei. Sub raportul influenţei asupra cererii de studii, fiecare fac- 
tor are însă o acţiune suficient de specifică pentru ca analiza să fie atât posibilă, cât și 
necesară: În tot cazul, abordările globale sunt nepotrivite în acest domeniu. Starea ge- 
nerală a economiei, de pildă, are într-adevăr o influență globală asupra veniturilor 
populației și agenţilor economici, dar această influență nu este omogenă și nici de 
același sens. În perioadele de declin sau de criză nu zoate veniturile scad, sunt persoane 
și activități economice ale căror venituri cresc tocmai în astfel de perioade, sărăcia așa- 
Zis generalizată coexistă deseori cu opulenţa, iar incapacitatea sistemului socio-eco- 
nomic de ă absorbi și de a redistribui creșterea veniturilor este una a din cauzele per- 
petuării declinului. | 
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3.3.2.1. Veniturile reale aie populației 


e Veniuiile lg si ronnlizieii reprezintă, în mod aice factorul cu influența cea 
mai i directă asupra formării cererii de studii, care determină practic dimensiunile ultime 
ale cererii de studii manifeste sau, în termeni economici, ale cererii de studii solvabile. 

Şi aceasta întrucât școlarizarea de orice nivel este însoțită de costuri, fie că acestea, sunt 
directe (taxe de studii, cheltuieli de transport, cazare și masă, pentru rechizite școlare 
etc.), fie că sunt indirecte (de pildă, pierderile din amânarea ocupării unui loc de 
„muncă, din renunţarea la „mâna de lucru“ din gospodărie şi, în: general, costurile de 
întreținere a unui elev sau student care încă nu produce). Veniturile reale ale;populaţiei 
îşi pun amprenta asupra cererii de studii în primul rând în funcţie de nivelul lor. Se pot 
sesiza, sub acest aspect, două tipuri de comportamente: « 

a) familiile cu venituri mari: și, respectiv, elevii şi studenții: proveniţi. dia aceste 
familii manifestă o mai mare; libertate de opțiune, gama școlilor, profilurilor, 
specializărilor pentru care optează este extinsă și. diversificată, sunt 'căutate 
școli de elită, cu programe de formare specială și cu profesori de prestigiu; 

b) familiile cu venituri mici și, respectiv, elevii și studenții proveniţi din aceste 

„ Familii au opțiuni mult mai cenzurate economic, alegerea. şcolii sau;opțiunea de: 
„ a continua studiile pe o treaptă superioară au în vedere:nu doar:raportul cos- 
turi/calitate, dar și raportul costuri/suportabilitate,, sunt căutațe şcolile apropiate 
de domiciliu sau cu servicii sociale. (cantină, cămin), care nu percep taxe și 
„care, în general, nu se bizuie pe contribuţia părinților. Cunoașterea compoziţiei 
pe niveluri de venituri 'a populației căreia unitatea de învățământ i se adresează 
„sau pe care o poate atrage prezintă o importanţă deosebită pentru alegerea celei 
mai bune;strategii instituţionale. De pildă, gradul. de cuprindere a populaţiei cu 
venituri medii și mici poate fi sporit prin atragerea familiilor cu venituri mari, 
care pot contribui la dezvoltarea instituției cu efecte, generale pentru țoate ca- 
tegoriile de elevi sau studenţi, .. 

Desigur, nivelul veniturilor este un factor: ce nu poate fi influențat de. instituția 
şcolară, ceea ce face cu atât mai necesară cunoașterea lui. În. condiţii dațe de venituri 
mici ale populaţiei, şcoala trebuie să reducă pe cât posibil costurile de școlarizare, să 
renunțe la exigenţele (uneori exagerate) privind rechizitele și alte: materiale ce trebuie 
cumpărate. de elevi, să evite fenomenul .marginalizării elevilor, care nu-și pot procura 
tot ce i se cere. Nu este mai puțin adevărat că rezolvarea acestor-probleme ține şi de 
politica generală (sau zonală) « de finanţare a învățământului şi că o politică. de finanţare 
diferențiată a a unităţilor de învățământ (de la:şcoli cu taxe, la școli cu gratuitate abso- 
lută, adică inclusiv burse de studii) s-ar putea dovedi cea mai adecvată în condiţii de 
declin economic și de. subfinanțare a învățământului, constituind. și. o cale de redis- 
tribuire a veniturilor în avantajul şanselor egale reale de acces lastudii.. 


3,3.2.2, Gradul și aie de fi îsilaigre: a instituţiilor: de. învățământ 


Gradul de finanțare a institutiilor de î învățământ ȘI procedurile de. finanţare. .COn- 
stituie; de asemenea, un factor economic cu influență directă asupra cererii de studii. 


| 
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Această influență este datorată faptului că instituțiile de. învățământ sunt, în cea mai 
mare parte (cel puţin în prezent), instituții de stat, adică subvenţionate de la bugetul de 
stat şi — ceea ce este foarte important — dependente aproape total de subventiile de la 
buget. Cu excepţia învățământului superior, unde învățământul „particular (autofinanțat 
prin taxe, donaţii, credite externe, activităţi comerciale etc.) a atins dimensiuni i impor- 
tante, pe celelalte: trepte de învățământ caracterul. de stat este cvasi-general, aşa încât, 
pe ansamblul șistemului, finanțarea de la buget deţine o pondere covârșitoare. .. 

S-ar putea afirma, în context, că subvenţia de la buget susține oferta și nu cererea 
de studii, dar aceasta numai în:aparență, căci mărimea. subvenţiei determină. gradul de 
cuprindere și. capacitatea instituţiei de atragere a cererii de studii, așa încât finanțarea 


"de la buget este o:subvenţionare directă a cererii de: studii, având în prezent o con- 


tribuţie foarte importantă aşupra creșterii. gradului de solvabilitate a cererii de studii. 
De fapt, finanțarea de la buget nici nu ar. trebui-privită, sub raportul finalităţii, ca un 
mijloc de susţinere a instituţiei de învățământ, ci ca un mijloc de susținere a elevilor 


„sau studenților în asigurarea unor condiţii optime și accesibile de învăţare; In esenţa sa, 


subvenționarea.de la buget a învățământului este pe deplin justificată, ea are menirea 
socială de a oferi, șanse de studii celor: «capabili, dar lipsiţi de mijloace financiare. 
Subvenţionarea de la buget este și va continua probabil să fie o pârghie prin care socie- 
tatea deschide șansa promovării prin educaţie unei părți cât mai mari a populaţiei, prin 
care se atenuează: imobilismul social generat de stratificarea socială existentă și se 
favorizează re-stratificarea și mobilitatea socială, esenţiale pentru evoluția sistemului 
social în ansamblul său. Nivelul finanțării. de, la buget. a învățământului exprimă toto- 
dată capacitatea și interesul societăţii de a-și valorifica maximal resursele umane. 

Dintr-o altă.perspectivă, subvenţionarea de la buget, în măsura în care se face pe 
criterii neeconomice.și netransparente și într-un cadru administrativ și legislativ biro- 
cratic, poate fi.o cale deîncurajare.a risipei, de avantajare a:unora în detrimentul alto- 
ra, de demotivare a persoanelor și instituţiilor în a-și ameliora prestaţia și în a.se auto- 
susține. prin calitatea. serviciilor oferite contribuabililor. După cum am mai subliniat, 
finanțarea de la buget, receptată social ca gratuitate a învățământului asigurată de stat, 
are şi efecte. perverse. - 

„ Pe de o parte, instituţiile. de învățământ receptează io, finanțarea de la buget 
ca pe o obligaţie a 'statului faţă de profesori și față de şcoală (salarii, dotări etc.) şi nu 
ca pe o obligație a statului față de contribuabil; adică în. primul rând față de elevi și 
studenți. Așa se explică de ce, deseori încă, managementul instituţional este orientat 
prioritar spre (auto)perpetuarea instituţiei, spre menţinerea structurilor și dimensiunilor. 


„existente (număr de posturi, specializări, profiluri, inclusiv. a personălului existent) și 


nu, spre o strategie de adaptare a instituţiei la dinamica cererii de studii. Sub „umbrela“ 
finanţării de la buget, interesul pentru calitatea competitivă scade, performanţele: mai 
mari sau mai mici ale, elevilor nu sancţionează decât rareori și în mică măsură (în sens 
pozitiv sau negativ) finanțarea instituției. 

Pe de altă parte, elevii și studenţii înșiși, familiile şi chiar so iba sie sociale mai 
largi:percep gratuitatea asigurată prin finanțarea de la buget ca pe un drept necondiţio- 
nat, ca pe un lucru firesc, iar învățământul ca pe un „bun liber“, adică existent în „can-: 
tități suficiente“ şi obținut fără eforturi şi nu ca pe un „bun economic“ produs cu chel- 
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tuieli: materiale şi de personal, un bun care trebuie plătit sau'obținut în schimbul unei 
contraprestaţii. 


Comentariu. Efectul tipic al unei asemenea imagini asupra. gratuității 
"poate fi sesizat în mediul studențesc, unde pierderea bursei sau lipsa sperânței de 
'a'obține o.bursă se soldează cu o cădere puternică a motivației învățării și cu 
lipsa interesului pentru performanța în sine. Învăţarea nu mai este percepută ca 

o activitate realizată în interes personal, ci ca o obligație socială care: trebuie 
"susținută financiar: şi' chiar remunerată 'de către stat. Pe acest fond, apar 
“fenomene cum sunt: absentarea de la ore, lipsa efortului 'de pregătire şi pro- 
“movarea la limită, restanțele sau corijențele etc.; fără: ca elevii sau studenţii să 
"aibă conștiința că, procedând astfel, irosesc de fapt resursele financiare alocate 

de societate pentru pregătirea lor. Explicaţia acestor fenomene nu trebuie căutată 
în aşa-zisa lipsă de: responsabilitate a „tineretului de: azi“, ci în însăși 
funcționarea sistemului, care permite sau chiar favorizează“ aceste fenomene. 

Experiența introducerii studiilor cu taxă în învățământul superior arătă că stu- 

denții plătitori de taxe sunt mai conștiincioși, foarte rar absentează de la cursuri 

'şi — lucru de remarcat — sunt mai exigenți față de profesori. Este cert că sistemul 


gratuității acordate necondiționat va trebui înlocuit treptat cu un sistem al gratui- 
tăţii dobândite aaa efort și performanţe. 


“Dincolo de PP negative, care apar de altfel, într-o formă'sau alta, în 
toate instituţiile și structurile finanțate de la buget, subvenţionarea învățământului de la 
bugetul de stat nu trebuie pusă sub semnul! îndoielii. Dimpotrivă, în etapa actuală (adică. 
tocmai în etapele de 'reformă, de tranziție și de declin economic), subvenţionarea 
învățământului. ar trebui: susținută mai mult decât în: etapele de stabilitate și prosperi- 
tate economică, ca o cale de depășire a crizei. Reforma învățământului şi, în cadrul , 
reforma finanțării învățământului sunt (Sau ar trebui să-fie) o componentă esențială a 
strategiei de reformă globală, socială și economică. 

Din punctul de vedere al influențelor asupra cererii de studii, finanțarea de la 
buget poate fi mai bine valorificată și poate deveni realmente un instrument al ma- 
nagementului economic al. instituțiilor de învățământ, cu implicații generale; în 
funcționarea acestora, dacă nivelul și: "procedurile de finanțare sunt reorientate de la 
finanţarea de structuri, la finanțarea de programe şi, pe de altă parte, de la finanțarea 
de instituții, la finanțarea elevilor și studenţilor, urmând ca nivelul finanțării struc- 
turilor și instituțiilor să fie stabilit în funcție de i importanţa, necesitatea și calitatea:7 'pro- 
gramelor de formare şi de numărul şi structura efectivelor de elevi, pe căre instituția de 
învățământ le realizează.. În acest mod, fiecare instituție de învățământ va fi cointere- 
sată'să realizeze programe de calitate și care răspund unor nevoi reale de educaţie (alt- 
fel, programele rămân fără beneficiari) și să atragă, pe această cale, cererea de studii. 

Finanțând elevii, adică subvenţionând direct cererea de 'studii, mai ales pe seg- 
mentele ei de nesolvabilitate (populația cu venituri mici, mediul rural, categoriile mar 
ginalizate. socio-economic etc.) și pe cele care privesc studiile general-obligatorii, se 
creează un alt cadru de competiție între unităţile de învățământ, în Care concurenţa pen- 
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tru atragerea cererii de studii (pentru ă avea elevi) nu se mai soldează cu:o stratificare 
injustă (sub raport: pedagogic): 'a populaţiei școlare în categorii favorizate şi defa- 
vorizate sau în categorii de elevi „căutate“. şi în categorii „evitate“. Dimpotrivă, intere- 
sul. pentru a atrage elevii subvenţionaţi va fi la fel de mare, dacă nu și mai mare ca 
interesul de a atrage elevii care.pot plăti taxe sau care pot contribui, direct sau indirect, . 
la finanţarea i instituţiei de î învățământ. 


3.3.2.3. Structura economiei 


Structura economiei este un factor care nu are o acțiune foarte, evidentă asupra! 
„cererii. de studii la.intrare, ca exercitând. o, anumită influenţă în. măsura în care deter- 
mină o anumită structură profesională şi ocupaţională a populaţiei și îşi pune amprenta; 
asupra veniturilor. Structura economiei acționează în schimb ca -un factor mult mai 
important în formarea cererii de studii la ieșire, adică a cererii pe piața diplomelor și a 
calificărilor. 

De fapt, structura economiei influenţează cererea pi studii la intrare, adică aflu- 
xul de, „candidaţi (de elevi sau, studenţi) pe trepte de învățământ, pe profiluri şi specia- 
lizări, tocmai prin feed- back-ul care parvine de pe piaţa calificărilor, în general de pe 
piața muncii. Informaţiile privind şansele de integrare profesională după absolvire, 
oferta de locuri de muncă pentru anumite profesiuni, nivelul veniturilor pe care le poate 
aduce posesia unei anumite diplome se află de cele mai multe ori la baza opțiunii pen- 
tru un anumit nivel.de studii sau pentru o anumită calificare.: De aceea, analiza struc- - 
turii economici și mai ales a consecințelor acesteia pe piața muricii (structura cererii de 
calificări şi a ofertei: de locuri de muncă) este absolut necesară pentru o corectă esti- 
mate -u dimensiunilor și structurii ofertei de studii (a-cifrelor de școlarizare: pe niveluri, 
profiluri și specializări). 

Cu toate că structura economiei și, în legătură; cu ea, structura: pieței calificărilor: 
sunt factori ce.nu trebuie. ienoraţi, acţiunea; lor este deseori contradictorie și nu oferă 
informaţii suficient de relevante pentru cea mai bună opțiune a școlii sau .a elevilor 
privind nivelul şi direcția studiilor; Există cel puţin două particularități ale relaţiei din- 
tre structura economiei şi cererea de studii la intrare pe: care. trebuie să Je avem în: 
vedere: i | 

a) în primul rând, aceea că ă în perioadele de tranziţie și cu atât mai mult în cele de 

declin, economia nu oferă senmale foarte clare privind sensul evoluției. ulte- 
rioare,- iar ritmul accelerat şi-uneori incoerenţa. schimbărilor fac ca o opțiune 
şcolară şi profesională bazată pe situaţia prezentă să se dovedească greșită după: 
4-5 ani (adică la absolvirea școlii sau facultății), iar aceste erori sunt posibile 
nu numai în ceea ce privește opțiunile individuale ale elevilor, dar şi în opțiu- 
nile instituțiilor de învățământ care, subordonându-se în exces semnalelor 

prezente ale: structurii economiei, pot să aibă ic at în 'readaptarea la o 

“structură economică viitoare imprevizibilă; 
"b)în:al doilea rând, cererea de studii la intrare, opțiunile oamenilor pentru un: 
anumit nivel de şcolarizare 'sau.pentru'o anumită profesiune nu se formează. 
“ strict'pe principiile economiei. de piaţă, ele nu se conformează necondiţionat 


Determinarea și analiza nevoilor de educaţie 


'raportului cerere-ofertă pe: piața” muncii, ci își. au' originea--și în aspirațiile 
şcolare: şi: profesionale, în filosofia 'de viață, în tradiţiile: și valorile mediului. 

-“ socio-cultural în care oamenii se: formează. Pe: de altă parte, distanța: între 

momentul intrării în școală (în liceu, în facultate) şi momentul absolvirii este, 
„psihologic, suficient de mare pentru a permite:,,speranța“, pentru'a nu genera 
îngrijorări imediate, la care se adaugă și convingerea secretă a oamenilor că vor 
putea să influențeze cumva mersul lucrurilor, că vor avea succes chiar și pe o 
piaţă saturată de diplome. ivi: 

La aceasta se adaugă și faptul că cererea de studii Ja d se m pemeepii în timp 
îndelungăt, opțiunile prezente. ale elevilor privind liceul sau facultătea spre care se 
îndreaptă, în general'privind profesiunea aleasă, îşi au originea cu ani în urmă și sunt 
susținute de o pregătire specială care de asemenea se întinde deseori pe câţiva ani. În 
aceste condiţii, schimbările pe piaţa calificărilor, chiar și foarte evidente, nu 'mai deter- 
mină schimbări ale opţiunilor. 

Fireşte, relațiile dintre cererea de studii la intrare și structura economiei vea 
studiate în contextul concret în care instituția de învățământ funcționează, în raport de 
nivelul și profilul studiilor pe care le organizează, luând:în consideraţie şi mijloacele 
de care instituția de: învățământ dispune PANN a influenţa cererea de studii. 


3.3.3. Factorii educativi/școlari 


Factorii educativi 'sunt cei care țin: de” structura și funcționarea: teen luji „de 
învățământ și sunt rezultatul interdependențelor dintre: componentele acestui sistem. Bi 
influențează direct cererea de studii prin aceea că, funcționând ca sistem; învățământul 
public (de stat:și particular) reprezintă principalul ofertant de studii căruia-populația:i 
se adresează, așa încât pentru fiecare instituție de învățământ dimensiunea și configu- 
rația cererii de studii depind. nu 'doar' de factorii: demografici și economici, ci și de 
modul în care cererea globală se distribuie pe instituţiile: similare sau care oferă! servicii 
educative comparabile. cs ua iuți 

„ Pe'de altă parte, în dinamica funcționării sale interne,:sistemul de: învățământ pro: 
dâse propria cerere de studii într-un anumit volum și într-o anumită configurație, prin 
modul în care sunt orientate fluxurile școlare în trecerea de la o treaptă la alta: de 
învățământ și prin 'structura profilelor și a:instituţiilor de învățământ. Din punctul de 
vedere al originii lor, factorii educativi. pot fi factori de sistem (în principal rețeaua 


şcolară și evoluţia fluxurilor școlare)-și factori:de. proces: (în Beatial curriculumul și 
calitatea Budgpini di 


3.3.3.1. Reteaua școlară AN: 48 3 4 at 


Reţeaua şcolară este-principalul:: dăatazi care ține de. organizarea” “sistemului de 
învățământ și care are o influență hotărâtoare asupra formării și distribuirii cererii de 
studii pe instituțiii de învățământ, determinând și alte-aspecte privind cererea:de studii 
„cum sunt: gradul de:acoperire, solvabilitatea, structura: demografică. şi economică a 
populaţiei școlare etc; Reţeaua școlară se constituie şi trebuie: analizată în trei, planuri: 
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1. Rețeaua în profil teritorial care determină cererea de studii prin gradul de.acce- 
iasi teritorială a instituțiilor de irc pitt față de sai aia elevilor și 
este Sita pentru rii şi dai elevilor pe care îi poate tate Distribuirea în 
teritoriu a unităţilor de învăţământ este, de asemenea, o soluţie de atenuare a efectelor 
limitative ale factorilor economici, prin reducerea costurilor de școlarizare (eliminarea 
cheltuielilor de întreţinere în altă localitate și'a celor de transport): În condiții de criză 
economică, dar și în virtutea altor motivații, apropierea de domiciliu eşte factorul deter- 
minant al opțiunii populaţiei pentru; o anumită instituție de învățământ, care tinde să 
pună pe un plan secundar alte criterii de opțiune (de pildă, profilul sau specializarea).. 


2. Reţeaua pe trepte (niveluri) de învățământ este,-de asemenea, un factor impor- 
tant mai ales în ceea ce;privește:menţinerea volumului cererii. globale de studii, prin 
diminuarea pierderilor ce pot să apară în trecerea de la:0 treaptă la alta de învățământ. 
În mod normal, rețeaua unităților de învățământ care şcolarizează-pe diferite niveluri ar 
trebui să fie coerentă, reciproc: compatibilă. Aceasta ar însemna ca numărul elevilor 
școlarizăţi pe o-anumită treaptă de învățământ să corespundă capacității de cuprindere a - 
rețelei școlare care școlarizează pe treapta imediat superioară. În sens invers, capacitatea 
de cuprindere a unităţilor. şcolare de pe o anumită treaptă: de învățământ ar trebui să 
corespundă (să nu fie nici mai mare, nici mai mică) numărului, de elevi școlarizați-pe 
treptele inferioare de învățământ. Orice diferență conduce fie la incapacitatea sistemu- 
lui de învățământ de a'asigura continuarea şcolarizării pentru un număr de absolvenţi pe 
care el însuşi i-a produs, fie la neutilizarea totală sau parţială â capacităţii de școlarizare 
(din lipsă de elevi proveniți din treptele-anterioare de învățământ), ambele situații având 
semnificația unor pierderi generate de dezarticularea rețelei școlare. 

Desigur, în practică, o astfel de normalitate sau un astfel:de echilibru perfect nu 
se pot asigura decât.cel mult la-nivel global, căci în realitatea concretă intervin factori 
Care nu pot fi controlaţi de:la nivelul macrosistemic: În plan real, rețeaua școlară pe 
trepte de; învățământ. se; intersectează: cu.. rețeaua. în: profil: teritorial, cu' factorii 
demografici (numărul de .copii școlarizabili); cu factorii economici (posibilitățile. de 
suportarea costurilor, de: şcolarizare), generând situaţii diverse: multe școli generale, 
puține școli primare (ori:puțini elevi) sau invers; multe școli generale, puţine licee sau 
invers; multe universități, puține licee 'sau invers.etc. Pe:de altă parte, corespondența 
perfectă: dintre intrări (în treapta ulterioară) și ieșiri (din treapta anterioară) nu este 
întotdeauna benefică :sau nu face parte din strategia sistemului.. De pildă, -pentru 
învățământul postobligatoriu (secundar și superior), o anumită: diferență - poate. fi 
"menţinută pentru: a. genera concurenţa. la admitere (mai. puţine. locuri în licee decât 
numărul absolvenților de gimnaziu, mai puţine locuri în universități decât numărul 
bacalaureaţilor), concurență care la rândul ei poate constitui un factor motivațional 
important. pentru stimularea calității învățării. Totodată, diferențele între numărul de 
absolvenţi și numărul locurilor pentru continuarea studiilor pot fi şi pârghii de realizare 
a unei anumite peolitici:educative (de pildă, limitarea numărului de locuri în licee poate 
fi-o, pârghie de distribuire a: unei părți a populaţiei şcolare spre învățământul profe- 
sional). 
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“Din. punctul de 'vedere al 'analistului, mult mai importante. sunt: discrepanțele 
necontrolate, cele generate de incapacitatea sistemului de a asigura mobilitatea normală 
a fluxurilor școlare de la o treaptă la alta sau de cauze economice și sociale, iar:sub 
raportul gravității consecințelor pentru întregul sistem de învățământ, o importanță spe- 
ciăâlă o au necorelările pe filiera învățământului general'obligatoriu: În mediul rural, de 
exemplu, unde învățământul. primar. se: desfășoară: deseori: în. unități separate. de 
învățământul gimnazial (şcoli cu clasele I-IV), pierderile de elevi sunt cauzate de inca- 
pacitatea reţelei școlare de a asigura condiţii de școlarizare în clasele V-VIII: absol- 
venților învățământului primar (şcoli depărtate de domiciliu care nu:au capacități de 
cazare şi masă, desființarea unor școli din lipsă de fonduri, de personal didactic. califi- 
cat sau datorită numărului mic de elevi). Același gen de neconcordanţe pot să apară și 
între rețeaua învățământului gimnazial și rețeaua liceelor, precum și între aceasta din 
urmă și rețeaua învățământului superior. Este cert că studierea rețelei școlare: este o 
condiție absolut necesară pentru prognoza corectă a cererii de studii potențiale pentru 
toate instituțiile de învățământ care școlarizează absolvenți ai unor trepte de învățământ 
anterioare. În interiorul sistemului de învățământ, cererea de studii se constituie în cea 

"mai mare parte în contextul interdependențelor. dintre .rețelele școlare ale diferitelor 
trepte de învățământ, așa încât cel puţin sub aspect cantitativ, evoluţia cererii de studii 
poate. fi destul: de bine: aproximață studiind rețeaua ;școlară: căre: pregătește: absol- 
venții/candidaţi lă intrarea î în instituția de î învățământ. 


3. Rețeaua școlară pe dpafităz i specializări determină cererea de studii în special. 
în ceea ce priveşte-modul de distribuire a:cererii globale pe instituții de învățământ în 
funcţie de profilul (specializarea) în:care acestea școlarizează. Este evident: că această 
rețea se constituie la.nivelul învățământului postobligatoriu. (liceal, profesional, uni- 
versitar și postuniversitar) și mai puțin î in învățământul gimnazial, unde se înregistrează 
„totuși o tendință de profilare favorizată în prezent și de sistemul disciplinelor opționale: 

întrucât rețeaua școlară pe profile și specializări intră deja în relaţie directă cu. intere- 
sele școlare şi profesionale ale elevilor, cu scopurile urmărite de ei, cererea de studii 
reprezintă, pentru această rețea, un factor mult mai dinamic și cu o acţiune relativ inde- 
pendentă față de posibilitățile de control și dirijare ale! instituției și chiar ale sistemului 
de învățământ. Desigur că rețeaua globală și nomenclatorul profilelor și specializărilor, 
ca și cifrele de școlarizare, sunt în bună măsură stabilite la nivel:de sistem, existând 
„deci posibilităţi de control și dirijare a cererii de studii. Aceasta nu înseamnă însă că 
cererea de studii încetează de a mai fi-activă sau că ar putea fi subordonată total unei 
anumite strategii macrosistemice. Dimpotrivă, cererea de studii tinde'să se impună cu 


atât mai' multă forță cu cât diferenţele dintre confi sta ei Spirii “şi Structură 
sistemului de învățământ sunt mai mari. 


Comientariu. 'Tipică, în acest sens, este coexistența profilelor suprasolici- 
tate, care au exces de candidaţi, cu profilele puțin sau deloc solicitate, care își 
recrutează elevii sau studenții dintre cei care „nu au reușit în altă parte“, Dacă la 

“nivel macrosistemic se pot realiza anumite echilibrări ale cererii globale pe prin- 
cipalele profiluri, în funcție de o anumită SPNIRIIE strategică, la nivelul instituții- 
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lor de învățământ confruntarea cu cererea reală este mult mai dramatică ȘI are 
consecințe hotărâtoare pentru funcționarea instituției. Căci, școlarizând la un 
“profil slab solicitat, există nu numai riscul de” a nu realiza numărul de elevi (stu- 
| denți) necesar, dar și calitatea acestora tinde să 'scadă, diminuându-se î în con- 
secință ş ŞI calitatea procesului de învățământ $ şi a rezultatelor obținute, asa. încât 
la situația că instituția şcolarizează într-un profil slab solicitat se adaugă ȘI O 
"imagine deteriorată, o imagine de „şcoală slabă“ care amplifică ş şi mai mult difi- 
, cultățile printr-o însumare de efecte care pot. conduce până la deșființarea insti- 
tuției, dei învățământ. Evident că, în tendința firească dea supraviețui, sau dea ieși 
din zona cu candidaţi puţini și de slabă calitate, instituțiile de învățământ fac. tot 
ceea ce. este posibil pentru a-Și adapta structura profilelor la cererea de studii, iar 
procesul. masiv. de, reprofilare a liceelor şi universităţilor ce a avut loc în ultimii 
„ani este semnificativ în acest sens. | 
De altfel, este interesant de: constatat « că cererea de; studii nu deționează 
direct asupra sistemului; ci indirect, prin intermediul instituțiilor de învățământ 
„care, aflându-se în confruntare directă cu cererea de studii, nu-și permit să o 
ignore, aşa încât instituția școlară devine un'gen de: „purtător de cuvânt“ al 
cererii de studii, exercitând în locul acesteia presiuni asupra sistemului. Departe 
de afi expresia'unui conflict între instituție şi sistemul de învățământ, o astfel de 
desfășurare a lucrurilor este indicatorul unei funcționări norrnale a sistemului și 
totodată o pârghie: de fecd- back ameliorativ care asigură sistemului adaptabili- 
tate şi eficienţă. | 


"La nivelul instituției de învățământ, adaptarea” structurii pe profile la cererea de . 
studii, iniţierea de! noi linii de formare şi renunțarea la altele este și trebuie” să fie un 
obiectiv prioritar al managementului instituțional, chiar dacă acestea implică restruc- 
turări de personal. sau recalificarea (reorientarea) personalului : spre alte activități, Icori- 
entarea politicii privind | baza didactico-materială. (Un contraexemplu, în acest sens, îl 
constituie inerția structurală, a. unor licee tehnice care menţin specializări, foarte slab 
solicitate pentru. motivul că dispun de ateliere specializate, deși multe depășite, ŞI de un 
personal, didactic alcătuit î în bună parte din i ingineri strict. specializaţi. d) Problemele cu 
care se confruntă multe dintre liceele cu; profil industrial, agricol sau de construcții (ca 
ȘI: universitățile, din aceste profile) atestă încă o dată cât de. important este ca adaptarea 


„ Structurală a instituţiei de învățământ să se efectueze î în baza unei strategii pe termen - 


„ mediu şi lung, care să anticipeze evoluţiile și-să permită pregătirea condiţiilor. (perso- 


nal didactic, dotări, spații de învățământ) necesare pentru deschiderea spre noi profiluri 
şi specializări: În acest: Scop, este: necesară cunoașterea cât mai exactă, pe de o:parte:a 
rețelei de unităţi care școlarizează într-un anumit profil, iar pe de altă parte, a cererii de 
Studii care se -adresează profilului respectiv, avându-se în- vedere, desigur, rețeaua 
unităților virtual concurente şi cererea de studii potenţială, luându-se î în calcul şi acți- 


unea celorlalți factori (reţeaua unui profil teritorial, mail demografici, sociali ȘI Eco- 
nomici $. a.). în 
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3.3.3:2. Evoluţia fluxurilor școlare 


Evoluţia fluxurilor, şcolare este un. factor ce, se constituie: în strânsă legătură ca cu 
rețeaua școlară, reprezentând de fapt, componenta dinamică a acesteia. Acest factor îşi 
pune amprenta asupra cererii de studii prin aceea că, în interiorul sistemului de 
învățământ, cererea potențială pentru un anumit nivel de şcolarizare este condiţionată 
de. numărul elevilor care finalizează nivelul sau nivelele anterioare. Deși evoluţia 
fluxurilor şcolare depinde de întregul proces 'de școlarizare (de învățământ) de pe par- 
cursul unui ciclu sau nivel de învățământ, ea acţionează în mod. evident ca, factor al 
cererii de studii doar în miomentele de' trecere, adică în cadrul: interdependențelor 
absolvire-admitere.. În ; general, fluxurile şcolare evoluează piramidal, cu o bază largă 
în învățământul primar, care se reduce treptat pe nivelurile ulterioare, atingând un mi- 
nimurm la nivelul postuniversitar. Această evoluție piramidală are cauze multiple și 
„poate fi analizată din variate puncte de vedere. Ca factor al cererii de stiidii ce 
"acţionează din interiorul sistemului de învățământ;- diminuărea treptată a efectivelor 
școlare: se manifestă şi trebuie abordată în următoarele ipostaze: 

a) în-primul rând, ea are caracterul unor pierderi școlare în'sens pedagogic, fiind 

„direct determinată de coeficientul de promovabilitate a anilor de; studiu ce alcă- 

„tuiesc un ciclu::de învățământ, -așa încât: sub. o -promovabilitate de..100%, 
numărul de absolvenţi este mai mie-decât numărul de elevi la intrăre; - 
b) în al doilea rând, ;pierderile; pot fi cauzate și de -factorii. economici şi sociali, 

„care pot, să; afecteze atât capacitatea populaţiei de a suporta costurile de 

școlarizare, cât şi gradul de finanțare a sistemului de învățământ și, prin 
urmare, capacitatea acestuia de a subvenţiona studiile și serviciile sociale pen- 
„ru elevi şi, studenți „(neşcolarizarea sau, slaba, școlarizare, au. întotdeauna ŞI 
cauze, economice, iar cea mai directă manifestare negativă a, economicului î în 
învățământ este subfinanțarea sistemului învățământului public); | 

c)î în al treilea rând, diminuarea treptată a efectivelor şcolare. are caracterul. unui 

fenomen normal, fiind o consecință a selecției şcolare în funcție de perfor- 
„manţă, Care în mod necesar conduce la restrângerea numărului de elevi pe 
măsură: ce se avânsează pe treptele sistemului de învățământ; 

"d) în al patrulea rând, diminuarea efectivelor şcolare se produce prin. înseși 
imecanismele de formare a cererii de studii, care pot conduce, în coridiții date 
'și sub influența combinată a factorilor economici, sociali, “psihologici, la 
“diminuarea cererii pe treptele supetioare de învățământ atât global, « cât și ii 

” renţial (pentru anumite profile și specializări). ALU 

Pentru necesitățile analizei cererii: de studii important este să: se: discearnă între 
descreșterile normale ale efectivelor de elevi pe piramida ciclurilor. de învățământ, care 
au loc deci în condiţiile funcționării normale a-sistemului de învățământ 'și: pierderile 
cauzate de blocaje și disfuncţionalități şi, în particular, de slaba flexibilitate a sistemu- 
lui în a se.adapta la dinamica cererii de studii. Din acest punct de-vedere, pot fi con- 
siderate pierderi în sensul strict al termenului toate descreşterile efectivelor. de elevi în 
cadrul unui,ciclu de învățământ sau în trecerea de la un ciclu la altul care nu sunt 
cauzate de lipsa capacităților (performanțelor) necesare accederii la o treaptă supe- 
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rioară de învăţământ sau'a intereselor elevilor de a accede la treapta sau profilul respec- 
tiv. Cu alte:cuvinte;:dacă, de exemplu, numărul elevilor.cuprinși în anul ]'de liceu este 
mai: mic! decât numărul absolvenţilor de. gimnaziu, în-condiţiile în care o parte:a:celor 
neadmiși în liceu (din lipsă de locuri) ar fi avut totuși capacitatea intelectuală și ori- 
entarea motivaţională de a urma liceul, atunci această pierdere este una absolută, este 
Q expresie fie..a, unor, disfuncționalități ale; sistemului, fie a unei: strategii. greşite. 
Desigur, aceste diferenţe, pot să aibă și alte cauze, de pildă economice și sociale (inca- 
pacitatea economică, a familiei, de a: susține costurile de școlarizare) şi, într-adevăr, 
descreșterea efectivelor şcolare pe treptele superioare de învățământ este mai accentu- 
ată în perioadele de, criză economică. şi de subfinanțare a învăţământului. Important 
pentru analist este că aceste pierderi, care sunt mai mult sau mai puţin dependente de 
funcţionarea sistemului de învățământ și a instituției școlare, pot și trebuie să fie dimi- 
nuate, constituind de fapt o rezervă importantă de potențiali candidați, care pot fi atraşi 
printr-o strategie flexibilă de adaptare la cererea de studii. NAALLE 

"Dintr-o altă perspectivă, piramida fluxurilor școlare trebuie comparată cu struc- . 
tura ofertei de studii şi aceasta întrucât descreșterea progresivă a fluxurilor de elevi nu 
este 'omogenă și absolută; Ci. diversă și relativă, fiind posibile: și 'situaţii inverse, de 
creştere a numărului de elevi sau studenți, peste numărul de absolvenţi ai ciclului ante- 
rior din promoția respectivă. Semnificative sunt'în 'ăcest 'sens efectele iniţierii formei 
de învățământ la distanță (în învățământul superior) care, atrăgând un număr important 
de candidaţi'din promoţiile trecute (persoante integrate deja în viăţa activă), fiind și mai 
accesibil teritorial (depărtarea de domiciliu nu mai este un factor restrictiv), a făcut ca 
în anul: 1999, creșterea numărului de candidaţi la admitere să fie mai mare decât 
creşterea numărului de bacalaureaţi din promoția acestui an. “Trebuie subliniat :că la 
această depășire a.contribuit şi posibilitatea.deschisă candidaţilor de a concura la mai 
multe universităţi, dar și această nouă deschidere face..parte tot dintr-o politică corect 
orientată de adaptare. la cererea de studii. 


„Raportul global (pe ansamblul, sistemului) dintre numărul de locuri. la. intrare 
(admitere) şi numărul absolvenţilor ciclului anterior nu se distribuie însă în mod 
omogen pe profiluri şi pe unităţi de învățământ, aşă încât asigurarea unui echilibru 
global nu conduce neapărat și la echilibrări între unităţile de învățământ. Astfel, chiar 


dacă numărul global de locuri la admiterea în liceu este mai mic decât numărul absol- 
veni nnaziu, ace ă toate liceele sau toate profilurile vor avea 
exces de candidaţi. Dimpotrivă, experiența de până acum a relevat că în timp ce la 
unele licee '(profile) concurența este foarte mare, altele nu-și pot realiza planul de 
şcolarizare (din cauza celor dintâi, evident), așa încât, la nivel global, se înregistrează 
Situaţia'apătent ciudată Că uh număr important de locuri rămân neocupate, în timp ce 
un:număr de-candidați rămân în afara liceului. Vechea procedură a redistribuirii celor 
adrniși la liceele concutrate către liceele cu locuri neocupate poate fi încă o soluție, dar 
o soluție paleativă, deoarece 6 astfel de orientare la întâmplare, adică'acâlo unde „mai 
“sunt locuri“, nu-este- deloc stimulativă pentru clevi și nici benefică: pentru liceele în 
Ciză: (care -vor lucra cu elevi ce-nu și-au: dorit să ajungă în liceele respective). Cu atât 
mai neproductivă este orientarea forţată spre învățământul. profesional. Asemenea 
împrejurări apar, și în.-relaţia dintre învățământul superior (numărul de; locuri la 


[337 j— 


venților de gimnaziu, aceasta nu înseamnă € 


Determinarea și analiza nevoilor de educație 


admitere) și învățământul liceal (numărul bacalaureaţilor), unde concurența globală la 
admitere (mai puține locuri decât candidaţi) nu se distribuie omogen pe facultăți și spe- 
cializări: unele vor continua să fie suprasolicitate, altele vor continua să aibă dificultăți 
în ocuparea locurilor scoase la concurs.: | tai 10 ă | 
“Rezultă, cu suficientă justificare, că analiza: fluxurilor școlare, atât global (pe 
ansamblul sistemului de învățământ), cât și specific (pe profile, specializări și unități 
de învățământ) este o condiţie esențială a managementului strategic; care poate decide 
situația actuală şi destinul de perspectivă ale instituției de învățământ. O bază de 
„date privind fluxurile şcolare ar trebui să fie un instrument la îndemâna oricărui 
manager școlar și, desigur, cu atât mai mult la îndemâna factorilor de decizie 
macrosistemică. | | | 


RE ic pe) Curriculum-ul și calitatea procesului de învățământ. 


„+ Curriculum-ul și calitatea procesului de învățământ sunt, de asemenea, factori cu 
influență majoră asupra cererii de studii, chiar dacă, în aparenţă, nu își pun amprenta 
asupra dimensiunilor cantitative ale acesteia. Desigur, când este vorba despre conținu- 
tul și calitatea învățământului, sunt mai greu de sesizat aspectele cantitative. şi efectele 
directe privind dinamica și configuraţia cererii de studii. Este destul de dificil, de exem- 
plu, să se stabilească în ce măsură (procentual sau prin- coeficienţi), structura planului 
de învățământ și calitatea predării/învăţării îşi pun amprenta pe o.anumită configuraţie 
a cererii de studii sau influențează orientarea elevilor spre'o'anumită treaptă sau spre 
unanumit profil de învățământ. isa 

Influența factorilor de conținut și a celor calitativi depinde în bună măsură de felul 
în care funcționează sistemul de învățământ în ceea ce privește mobilitatea elevilor pe 
filiera treptelor (ciclurilor) de învățământ. Se poate spune că, în prezent, accentul care 
se pune pe absolvire, (calitatea absolvirii a început să fie un criteriu de acces pe treptele 
'superioare de învățământ), diminuându-se rolul admiterii (concursului de admitere) ca 
filtru exclusiv de selecție a candidaților, a sporit mult rolul calităţii procesului de 

“învățământ și, în legătură cu aceasta, al calității absolvirii în determinarea şanselor de 
succes ale elevilor la admitere. Faptul că examenul de capacitate și bacalaureatul sunt 


! 


"nu doar condiții de acces în licee și universități, dar şi criterii de admitere — uneori sin- 
gurele criterii — a generat, după cum era de aşteptat, o reorientare a interesului elevilor 
dinspre pregătirea admiterii către pregătirea absolvirii, angajând totodată o mai, mare 
răspundere și o mai intensă preocupare a școlilor și liceelor pentru. calitatea pregătirii 
elevilor. Important pentru analiza cererii de studii este faptul că s-a creat astfel o inter- 
dependenţă puternică între absolvire și admitere, așa încât rezultatele absolvirii deter- 
mină atât cantitativ cât și calitativ pe cele ale admiterii şi, mai departe, determină cali- 
tatea procesului de învățământ pe. treptele superioare de școlarizare; Căci dacă, de 
exemplu, admiterea în universităţi se. face parţial -sau total în funcţie de media la 
bacalaureat, și în măsura în care această medie este o sinteză a calităţii liceului, atunci 
calitatea liceului devine un factor important al calității învățământului superior. 
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3.3.4. Factorii:psihologici și psihosociali 

Factorii psihologici și psihosociali au o importanță specială în formarea cererii de 
studii, acțiunea lor generând de fapt specificitatea cererii de studii față de celelalte 
forme ale cererii (de pe piața bunurilor, monetară sau a capitalurilor). Se cunoaște, de 
alfel, că nici piața forței de muncă (sau piața muncii), ca formă economică de piaţă, 
dar, care implică direct subiectul uman,. nu se supune strict criteriilor: economice și 
financiare de analiză și influențare. Sunt. semnificative, în acest. sens, „ciudăţeniile“ 
care însoțesc. fenomenul șomajului: există şi șomeri, dar există şi locuri de muncă, 
șomajul se menţine chiar și atunci când oferta de muncă depăşeşte cererea, în general 
echilibrările globale cerere-ofertă nu conduc direct la echilibrări pe piaţa reală a muncii 


=, A 


şi aceasta întrucât „omul nu este pur și simplu o marfă“, întâlnirea cererii cu oferta are 


- loc deseori între exigenţe şi compromisuri, între pretenții: și renunțări, de o'parte şi de 


alta, implicând în bună măsură factori: subiectivi, intelectuali, motivaţionali și atitudi- . 
nali. | it iata 
Cu atât rinai mult cererea de studii și, în general, piaţa serviciilor educaționale, care 
angajează mult mai 'direct şi mai puternic destinul indivizilor și al grupurilor sociale, se” 
află sub influență factorilor subiectivi, a mentalităților şi atitudinilor. Dintre particulă- 
ritățile cererii de studii date de acțiunea factorilor psihologici sunt de menționat:! 
a) purtătorii cererii de 'studii (elevii, familiile) au. o mobilitate care nu urmează 
+ neapărat criterii de natură economică şi nici nu se subordonează necondiționat 
ofertei de studii:existente. Uneori, oamenii își schimbă cu greu localitatea pen- 
tru a'studia la o anumită școală, alteori dorința de a urma o anumită şcoală sau 
--0 anumită specializare este predominantă și nu ine seama nici de distanţă și | 
nici 'de 'costuri. Principiile economiei de piaţă nu explică decât parţial for: 
marea cererii de studii. i | dA: 
b) cererea de studii se formează în timp, uneori opțiunea pentru o anumită şcoală 
sau profesiune anticipează cu câțiva ani momentul accesului-la studiile respec-. . 
tivei iar schimbările ce. au loc între timp; nu conduc și la schimbarea opțiunii 
inițiale: Există o anumită inerție a cererii de studii și o relativă independenţă a 
acesteia faţă de influențele din exterior, de care analistul trebuie să țină seama 
pentru. a alege soluția optimă între adaptarea cererii de 'studii la ofertă şi 
adaptarea ofertei-instituţiei la'cererea de studii. AR Ai 
- c) familiile nu-și-cresc copiii pentru a deveni „mijloace“ de realizare a planului de 
școlarizare sau de asigurare a posturilor didactice și nici nu acceptă ca ei să fie 
„cobai“ pentru variate reforme. Educaţia este, pentru mulți oameni, nu numai 
un mijloc de acces la o anumită profesiune sau la un anumit statut social, dar și 
un scop în sine. Idealul performanței înalte, de; pildă, nu are întotdeauna în 
“spate dorința de câștig, ci aspiraţia la autorealizare, la cultură, la creaţie, chiar 
ignorând latură economică. | | e) Si 
Factorii psihologici care influențează formarea cererii de studii pot fi: grupaţi, în - 
funcţie de originea lor, în factori individuali sau subiectivi, care țin de personalitățile 
elevilor, părinţilor, ale celorlalți subiecți implicaţi sau interesaţi în educaţie, care la rân-“ 
dul lor pot fi grupați, potrivit unei scheme clasice, în cognitivi şi noncognitivi, şi 
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factori psihosociali care își au originea în mediul 'social, în interacțiunile și reprezen: 
tările sociale ce alcătuiesc contextul psihosocial în care fiinţează instituţia școlară. 


3,3.4.1. Factorii coghitivi ! | e 


„ „Factorii . cognitivi: își au originea în:: procesele -de cunoaştere: (percepție 
reprezentare, gândire, imaginație) şi influențează formarea :cererii. de studii pe: dou: 
direcţii: una este aceea a cantităţii și calității informaţiilor, a cunoștințelor pe. care 
oamenii le au despre sistemul școlar sau despre instituţia educativă; cealaltă se refer: 
la- nivelul capacităților intelectuale ale purtătorilor cererii -de studii (în principal ale 
elevilor) în raport cu nivelul ofertei de studii. Sala | | 

“Importanţa: informaţiei. nu “credem că: mai trebuie. demonstrată; Corectitudinea, 
completitudinea. și promptitudinea informării populaţiei; mai ales..a populaţiei -care 
poate constitui o potenţială cerere de studii; sunt decisive pentru-cantitatea și calitatea 
elevilor sau studenţilor pe care instituţia îi poate atrage. În prezent, sistemul de infor: 

“mare a populației asupra rețelei școlare, .profilurilor, specializărilor, condițiilor de 
școlarizare etc. este lacunar, informaţia circulă:mai mult pe canale nonformale, „din 
auzite““. Se cunoaște foarte puţin despre școlile din alt cartiei, din .alt oraş 'sau din alt 
județ. La nivelul unităţilor școlare, preocuparea de a informa populaţia este foarte puţin 
prezentă, cu toate. că 'informarea și: promovarea. imaginii școlii constituie o funcție 
esențială a managementului instituțional. Se comunică prea 'puțin și sporadic despre 
profilul școlii, despre personalitatea ei distinctă (ce condiţii oferă, cui:i se adresează, 
prin ce activități de performanţă sau prin ce discipline opționale se iecomandă etc.). De 
cele mai multe ori, dificultăţile în a asigura necesarul de elevi, -afluxul redus de candi- 

„ daţi la intrare, mobilitatea negativă a elevilor (mai multe plecări:decât sosiri) au prin- 

tre cauze și slaba informare a populaţiei, pasivitatea cu care şcolile „așteaptă să le vină 
elevii“ sau să le fie repartizați de inspectoratele școlare: Este cert că reconsiderarea 

„ funcţiei de informare, ca pârghie a managementului instituțional; se va impune tot mai 

mult ca-o condiţie de dezvoltare: sau chiar de supravieţuire a unităților școlare. — 
Factorii cognitivi-acţioriează asupra formării cererii:de studii și'prin'rapoitul care 
se constituie la un moment dat și în condiţii date, între nivelul capacităţilor intelectuale 

“ale elevilor (cu referire la elevii care reprezintă o potențială cerere de. studii pentru 
instituția de învățământ) şi nivelul ofertei-de studii. a instituţiei. La modul ideal, sis- 
temul de învățământ în ansamblul său și:rețelele școlare existente pe diferite trepte de 
școlarizare ar trebui să aibă o structură pe niveluri a ofertei de studii care să corespundă 

„compoziţiei reale pe niveluri de capacitate intelectuală sau de capacitate de învăţare a 
populaţiei şcolare. O astfel de echilibrare perfectă este greu, dacă nu imposibil de rea- 
lizat prin strategii globale dirijăte, ir experienţa din-trecut a arătat că astfel de dirijări 
de la centru au și consecințe negative. Important este să fie permise;sau chiar favorizate 

„mecanismele sociale de echilibrare, prin feed-back-ul pozitiv. sau negativ produs, de 

' funcţionarea în condiţii reale; a instituţiilor de învățământ. | 
» În-ce constă: de fapt problema?: După cum se cunoaşte, compoziția internă a 

populaţiei școlare pe niveluri de capacitate intelectuală tinde'să ia formă unei distribuții 
gaussiene, numită și „normală“, în care excepţiile (elevii foarte: buni 'și 'elevii: foarte 
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2 adică nivelurile :de- la: capetele intervalului “de. variaţie, au :0 pondere :redusă, 

frecverița crescând. spre mijlocul acestuia și atingând o dominantă la nivelul mediei sau: 
medianei. Nu discutăm acum explicația sau interpretarea într-un sens sau altul a aces- 
tei distribuții. Important este că, deși cu abateri mai mari sau mai mici, această dis- 
tribuţie:se confirmă în plan real, ea poate fi identificată în orice catalog şcolar'(excepți- 
ile :au-alte: explicaţii). Rezultă că, din punctul. de vedere al capacităţilor intelectuale, 
cererea de studii este'real stratificată, iar.o echilibrare optimă cerere-ofertă presupune 
ca;-la rândul ei, oferta''să fie: stratificată pe'niveluri în mod similar cu stratificarea 
cererii. Cu-toate că, la: prima vedere, lucrurile par; simple,.ca nivel de explicaţie, iar: 
importanța practică a'unui astfel de echilibru pare:să nu fie prea. mare; de fapt multe 
dintre problemele de adaptare a. instituţiilor de îavățământ şi dintre disfuncționalitățile 
sistemului își au originea tocmai în dezechilibrele dintre structură pe niveluri a cererii 


de studii și structura..pe: niveluri a ofertei de studii. Ce consecințe pot avea dezechili-. 
brele ? 

1: Când oferta de studii de nivel înalt și foarte înalt (studiile liceale, universitare 
ȘI postuniversitare), depăşeşte 'cantitativ. ponderea elevilor și 'studenţilor cu capacități 
foarte 'dezvoltate: în ansamblul populaţiei școlare; atunci, în mod necesar, se vor. pro- 
duce: două fenomene: fie 'cel de scădere a calității elevilor și studenților cuprinși în 
nivelurile respectiveide studii, fie cel de reducere cantitativă a cererii de studii pentru. 
aceste nivele;:cu variate combinaţii între aceste două consecinţe. . 

Cele 'două fenomene pot fi dejă constatate în realitatea. pia de la.noi.(și nu 
nuinai!); Creşterea. exponențială. a “numărului de locuri și universități a condus :la 
scăderea calităţii studenţilor, iar inadaptarea instituțiilor:și a profesorilor la această. 
realitate este:deja evidentă (menţinerea ăceluiași nivel al predării și mai ales a aceluiași 
nivel de exigență'a examinării, ceea'ce conduce la pierderi școlare mari, cu promo- 
vabilităţi la licență 'care uneori nu” depășesc 50%). Dincolo. de orice. interpretări, este 
cert 'că:sporirea numărului de: studenți va deschide accesul către universitate pentru: 
populaţia de nivel 'mediu (sau chiar sub mediu) și că, în aceste condiţii, nu se va: mar 
putea opera 'cu aceleași metode,:cu aceleași:conţinuturi și niveluri de exigență ca atunci: 
când concurența foarte ridicată și selecția. foarte severă asigurau din start și fără un: 
merit special al universităților calitatea ridicată a studenţilor. Și celălalt fenomen, de 
reducere cantitativă, a-cererii;de studii este deja: evident. Chiar: dacă, pe ansamblu, 
numărul candidaţilor a:crescut, concurența'la admitere a scăzut, creșterea numărului de 
locuri--tinzând:'să; fie: mai: mare decât creşterea numărului de candidaţi. : Fenomene 
similare: se produc şi la nivelul învățământului liceal., 

Se ridică întrebarea; este politica de creştere a numărului de locuri în licee și uni- 
Versităţi:una greșită? La alt'nivel, ne putem. întreba: managerul școlar care, pentru a 
crește numărul de elevi-sau studenţi; relaxează filtrele de. selecție la admitere sau chiar 
pe cele de;promovare, procedează bine sau 'rău?: Răspunsurile nu pot fi, desigur, cate- 
'gorice,Gi în termeni de: riscuri Şi oportunități. Strategia de creştere a numărului de elevi 
și:studenţi prezintă, fără îndoială, riscul de a cuprinde pe nivelurile înalte și o parte din 
populaţia: şcolară inaptă pentru. nivelurile respective, dar înlătură riscul (muult mai grav, 
după-opinia noastră), de a pierde populaţia capabilă de promovare școlară. Între riscul 
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de a școlariza un număr de incapabili și avantajul de a nu pierde nici-un elev.:sau stu- 
dent capabil, considerăm că asumarea riscului este, cel puțin în prezent, mai eficientă 
decât cea a pierderii avantajului: ; | | 


„2. Când oferta de studii de nivel înalt şi foarte înalt este mai mică decât ponderea 
elevilor și studenților care au capacități dezvoltate și pot accede la nivelele respective, 
atunci vom asista, probabil, la fenomene inverse faţă de situația precedentă: creșterea 
calităţii elevilor şi-studenţilor şi creșterea relativă a cererii de'studii pentru nivelele: 
înalte de studii. Politica de limitare a numărului de locuri: şi de menţinere 'sau. chiar. 
creștere a concurenței la admitere are,.de asemenea, suficiente argumente pentru u:se 
susține. Riscurile care o însoțesc rezultă din faptul că lasă în afara şcolii o:bună parte: 
a populaţiei școlare de nivel mediu care ar putea evolua, prin şcoală; către nivele mai: 
ridicate. Avantajele 'sunt evidente: calitatea elevilor şi studenţilor creşte, prestigiul 
- instituției se menţine. A: TE : se: 

Pentru ambele situații nu se pot oferi soluţii de-a gata și eficiente în orice condiţii. 
Rămâne în sarcina managerului școlar și, la nivel mai înalt, a administratorului de sis- 
tem, să decidă asupra soluţiilor cele mai bune, în condiţii date. Atât „strategia elitei“, 
„ care renunță la masificare în avantajul excelenței, cât și „strategia concentrării“ sau 
„strategia japoneză“,. care optează pentru dezvoltare prin extensiune piramidală (bază 
largă care 'se îngustează treptat) au-și avantaje și dezavantaje. Adaptarea la contextul 
concret și confruntarea cu realitatea oferă, în cele din urmă, criteriile de. opțiune. 

Problema raportului dintre structura pe niveluri de capacităţi a cererii de studii şi 
structura pe niveluri de solicitări a ofertei de studii nu se pune însă numai pentru nivelul 
înalt al studiilor, ci pe toate treptele de şcolarizare. Mai: mult“ decât :atât, pe treptele: 
corespunzătoare învățământului general obligatoriu, adaptaiea ofertei de studii la toate 
nivelurile nevoilor de educaţie, de;la nivelul: performanţei de vârf până la cel al edu- 
caţiei speciale compensatorii; dobândește semnificaţii speciale care ţin: de misiunea 
școlilor ce deservesc învățământul general obligatoriu. În acest caz, „strategia elitei“ nu 
mai poate fi singura strategie, selecţia nu: poate şi nu trebuie să opereze decât în anu- 
mite limite, școala trebuie să se adreseze tuturor categoriilor'de elevi, pe care nu numai. 
că trebuie, dar este obligată să-i școlarizeze. 


Comentariu. Analizând evoluţiile de la noi, ni este greu de constatat că 

multă vreme (dar situația continuă și în prezent), majoritatea școlilor au acţionat 
„și 'acționează pentru a avea, pe cât posibil, elevi buni și foarte buni. Variatele 
strategii de atragere a elevilor, de promovare a prestigiului: şcolii, însăşi con- 
„curența dintre 'școli vizează aproape exclusiv elevii buni și foarte buni. Școlile 
“din centrele oraşelor caută elevi din zona centrală (din „lumea bună“) şi îi evită 
pe cei din zonele mărginașe. Liceele industriale, de construcții sau ugricole şi-au 
înființat clase de limbi străine, de informatică sau de profil economic în ideea că 
„pot atrage astfel și elevi cu un nivel mai bun. Și în interiorul şcolilor această'ati=. 
'tudine persistă. Învățătorii și profesorii caută: clasele bune şi le-refuză pe 'cele 
slabe (am constatat, de pildă, că la clasele slube sunt. repartizaţi în special supli- 
nitorii și debutanții, adică, într-o logică pedagogică, tocmai invers decât ar'tre- 
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„adie bila care se pune este: de elevii cu difi cultăți î în învățare, de cei care 
“provin din medii defavorizate, cine se ocupă : ? 


3.3.42. Factorii noncognitivi 


| „ Factorii noncognitiVi cuprind motivațiile, interesele şi aspiraţiile, tre şi i profe- 
sionale ale elevilor, ale familiei, în general, ale populaţiei, determinând orientarea. spre 
un anumit nivel al studiilor și spre o anumită profesie, precum și disponibilitatea de a 
susține costurile și eforturile necesare parcursului şcolar. Desigur, factorii noncognitivi 
interacționează cu cei cognitivi, decizia elevului de, a urma o anumită şcoală și o anu-. 
mită profesie, de a accede la un anumit nivel-al studiilor fiind, în fapt, rezultatul unei 
combinaţii între cunoaştere şi motivaţie, între estimarea mai mult sau mai puţin lucidă. 
Și realistă a propriilor capacități și dorința, pet Si Atat de voință, de a urma-un anumit 
parcurs școlar şi profesional. >: | 
- Relaţia dintre cognitiv şi pater nu este însă liniară și di aietă; ci complexă 
și mediată. Nivelul și structura capacităţilor elevului nu se reflectă nemijlocit în nivelul 
și structura motivaţiilor. Uneori, o motivaţie intensă. şi foarte specifică poate masca. 
lipsa aptitudinilor, alteori, prezența unor aptitudini Chiar și foarte evidente într-un anu- 
mit domeniu nu este însoțită şi de orientare motivaţională spre domeniul respectiv. 
Constituirea ȘI acţiunea factorilor noncognitivi au.0 „logică: proprie care: trebuie stu- 
diată spre a se putea.estima corect influenţa acestor factori în formarea cererii de studii. 


l. În primul rând, îaerogiă noncognitivi se disting prin configuraţia îi piramidală, | 
prin organizarea lor ierarhică, atât în ceea. ce priveşte. modul de constituire, cât şi în 
ceea ce priveşte influența asupra formării cererii de studii. Organizarea piramidală a 
nevoilor. de educaţie reproduce organizarea. piramidală. a trebuinţelor (motivelor). 
umane.. Pe plan. psihic :subiectiv, adică transpuse ca mobiluri. interne. ale. „acțiunii, 
nevoile de educaţie;se înscriu pe, palierele medii și superioare al piramidei trebuinţelor, 
ceea ce înseamnă că apariţia şi apoi acțiunea trebuințelor (motivelor) privind educaţia 
sunt dependente de satisfacerea, la un nivel. acceptabil, a trebuinţelor aflate „mai jos“ 
pe piramidă, în primul rând a trebuințelor primare, a celor biologice și a a celor de secu-; 
ritate și afiliere. Fără un minimum de satisfacere a trebuinţelor de:hrană, de locuinţă, 
de îmbrăcăminte etc. și,a. trebuințelor de afiliere şi de securitate (de a avea părinți, de 
a beneficia de.un minimum de protecţie din partea celorlalți), nevoia. de educaţie nu se 
transpune. în motivația de a se. educa, ea. rămâne în. stare latentă, porențăală ŞI nu 
generează acțiuni specifice... . 

"La nivel.social, este de așteptat ca în comunităţile. sau categoriile sociale, lea 
vorizate, cu un grad ridicat de sărăcie și unul redus de securitate socială, în care „grija 
zilei de mâine“ inhibă orice. altă aspirație, nevoile de educaţie să nu se transpună în fac- 
tori motivăţionali.. De aceea, cunoașterea situaţiei sociale a populaţiei căreia instituţia 
de învățământ i. se adresează este o, condiție foarte importantă, pentru determinarea 
cererii reale de studii şi a distanţei dintre cererea potențială şi cererea. reală: Când 
această distanță este mare, o strategie de dezvoltare a.serviciilor sociale. pentru elevi Şi. 
studenți poate fi o soluţie de creştere a cererii. de; studii. . 
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“Desigur, trebuie avută în vedere și situația normală: -aceea în care satisfacerea tre 
buinţelor primare este suficientă pentru a nu mai obtura apariţia și acţiunea trebuințelo 
superioare (de stimă și apreciere socială, de cunoaștere, de autorealizare), adică : 
acelor trebuințe pentru care educaţia este un mijloc: principal de 'satisfacere. Este d 
subliniat că, de la nivelul primar în sus, relația dintre condiția socială și motivaţia (aspi 

'raţia) legată de educaţie” se relativizează și uneori își schimbă sensul. O situație social: 
dificilă este deseori puternic motivantă, atât ca iritensitate cât Și ca nivel de aspirație, î 
timp ce o situație socială foarte bună poate fi demotivantă sau mai puțin stimulativi 
„pentru mobilizarea psihică impusă de un nivel înalt de aspirație. În aceste condiţii, ori 
entarea motivaţională legată de: școală și de profesie și, prin urmare, orientarea cereri 
de studii sunt influențate şi de alți factori. Este sesizabilă, depildă, acțiunea factorilo 
reuniți de P; Bourdieu sub termenul d& „reproducție socială“ [19], factori care condu: 
la 'situaţiă că orientarea. motivaţională a copiilor și tinerilor privind nivelul studiilor ș 
profilul profesiei reproduce nivelul studiilor și profilul profesiei ale familiei” sau al 
comunității sociale imediate. Pot fi însă întâlnite Şi Situaţii în care „depășirea condiţiei! 
prin educaţie şi în 'special prin educaţie superioară acționează ca un factor motivaţiona 
foarte cara care influențează orientarea! cererii de studii. 


2. Configuraţiă piramidală a motivaţiei pentru educaţie: și, legată de ea, evoluţia 
pitamidală a- cererii de studii, rezultă'nu numai ca efect al mecahismelor psihice ale 
motivaţiei, dar şi ca efect al organizării sociale ierarhice a educației însăşi, al strati 
ficării educației '(cu referire în principal la educăția formală, instituționalizată) 
Stratificarea educației pe niveluri (cicluri sau trepte) are efecte în dublu plan: pe de c 
parte, fiecare nivel ăl educaţiei are, pe lângă elementele comune și de termen lung, $ 
un suport motivațional specific care influențează constituirea cererii de studii la nivelu 
respectiv; pe de altă parte, fiecare nivel, în funcție de condiţiile în care a fost parcurs 
generează sau influențează orientările motivâționale: spre nivelurile superioare, edu: 
cațiă devenind 'ea însăși factor motivațional, așa încât, la un: moment dăt, cererea de 
studii pentru un anumit nivel este condiționată, 'sub aspect motivațional, "de nivelu 
anterior. ia (i 
'La baza piramidei educaţionale (învățământul primar $ şi cel gimnazial), predomin: 
orientările: motivaţionale comune, nespecifice, nevoia de școlarizare generală (şi obli- 
gatorie) fiind în bună măsură determninată 'social, atât ca durată, cât și ca structuri 
(organizare, curiiculum). Diferențele apar în ceea ce privește nivelurile de performanț 
școlară la care diferitele grupuri ale populaţiei aspiră, precum și unele opțiuni de studi 
complemenităre (lecţii suplimentare de limbi străine, sport, instnimente muzicale ş.a.) 
În primele: clase ale învățământului prirhar chiar și nivelul de peiformanță este un “ele: 
ment comun, având în vedere că majoritatea populației (a familiilor) aspiră, inițial, le 
o performanță școlară ridicătă, care, ulterior, se temperează în funcţie de feed-back-ul 
reușitelor reale ale elevului. De aceea, la acest nivel, cererea de studii este ușor: de 
determinat, dar este:mai greu de influențăt. De cele mai multe ori, factorul teritoriăi 
(apropierea școlii de domiciliul elevilor) — adică un factor care scapă controlului însti- 
tuției școlare — este decisiv în orientarea cererii” de studii spre « o anumită instituție 
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școlară. Totuși, mai ales în mediul urban, factorul teritorial nu este întotdeauna hotărâ- . 
tor. Deseori diferențele de distanță față'de domiciliul elevilor'sunt mici, mijloacele de . 
transport diminuează și mai mult influența acestor diferențe, așa încât fiecare școală 
dispune de mai mult câmp de acțiune pentru ca, prin strategia proprie, să atragă « o) parie 
mai mare a cererii:de studii (desigur, în dauna celorlalte școli concurente). 

„Pe nivelurile ;superioare- ale” piramidei educaţionale. (învățământul PS AAA 
secundar şi superior), orientările motivaţionale ale populației şcolarizabile se diversi- 
fică și se particularizează și — lucru foarte important — ele nu mai aparțin Exclusiv unor 
grupuri compacte de vârstă. Motivația îmbracă forma intereselor școlare și profesio- 
nale, care au un grad mai ridicat de stabilitate şi influențează mult mai direct orientarea 
cererii de studii. Totodată, sporește în mod evident preocuparea elevilor,a familiei, a 
comunităţii sociale pentru utilitatea studiilor şi pentru valorificarea maximală a posi- 
bilităților de care dispun spre a-și susține interesele proprii. :Pe acest fond, sporește con- 
trolul cognitiv. al; deciziilor. Elevii își evaluează șansele la admitere; căutând ruta 
şcolară și profesională 'cea' mai bună în raport cu nivelul cunoștințelor și capacităților 
de care dispun. Nu lipsesc sub și supra evaluările,: uneori opțiunea pentru un anumit 
nivel al :studiilor sau pentru o-anumită specializare nu reflectă capacitățile reale ale 
elevilor, iar aspiraţia la o școală mai bună și la un viitor mai bun'este: dominantă în 
raport cu evaluarea lucidă a posibilităţilor. Ca urmare, cerea de studii se stratifică, dar 
într-un mod care .nu este întotdeauna simetric cu stratificarea ofertei de studii, apare 
concurenţa la admitere și, fireşte, apar succesele şi eșecurile. Uneori elevii nu dispun 
de informaţii suficiente: privind nivelul de pregătire a celorlalți concurenți; opțiunea lor 
implică riscul iar, pentru evitarea unui eșec total, apar opțiunile multiple, lista de prio- 
rități, așa încât instituția de învățământ în care elevii ajung nu este întotdeauna — sub 
aspectul nivelului studiilor sau al direcţiei de specializare — aceea pe care și-o doresc, 
Ci doar aceea în care au reușit „în lipsă de ceva mai bun“. Prin urmare: 


Cu cât discrepanta diitre structura cererii, de studii a populației și 

structura ofertei de studii A institutiilor și sistemului de învațămâul est6 Mal 

“ mare, cu atât este rai miar riscul ca olevii să urrnieze studii sau/si să se 

pregătească “înv profesii”pe care în le doresc și care nu vor beneficia do 
sustiner ea:motivațtonală necesară înaltei perforraanțe. 


Această dinamică a motivaţiilor. și intereselor afectează însă nu numai stratificarea 
reală a cererii de studii, dar ȘI stratificarea reală a instituţiilor < de învățământ. “Este evi- 
dent că instituţiile de învățământ (şcolile vocaționale, liceele, universităţile) « care oferă 
profiluri de formăre sau direcții de specializare căutate, cu concurență la admitere, Vor 
beneficia din start nu numai de elevi (studenţi) bine pregătiți, dar și puternic motivaţi, 
în timp ce instituţiile care au în structura lor profiluri şi specializări mai puțin căutate, 
fără concurență la admitere și care îşi „recrutează“ elevii (studenții) prin redistribuirea 

„respinşilor “- - administrativă sau de facto — vor avea din start elevi (studenți) nu doar 
mai slab pregătiți, dar și cu o slabă motivaţie sau chiar demotivaţi față de școala sau 
profesia pe care o urmează. În: aceste condiţii, feed-back-ul rezultatelor bune şi al ca- 
lității pentru prima categorie de instituții şi feed-back-ul rezultatelor slabe şi al slabei | 
calități pentru a doua categorie « de instituții nu Vor face decât să adâncească discrepanța 
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dintre cele două categorii de instituţii și. să sancționeze sever instituţiile care nu : 
adaptează cererii de studii la intrare, dincolo de orice consideraţii privind importani 
sau necesitatea specializărilor (profesiilor) care nu sunt căutate de-populaţie. . 
3. O altă caracteristică. a acţiunii factorilor noncognitivi, cu referire specială 
„motivaţie, este aceea că opțiunea elevilor (și a familiilor). pentru o Școală, peritru u 
„nivel al. studiilor sau pentru o profesie. este, de regulă, plurimotivată, în. sensul « 
rezultă nu dintr-un singur motiv '(trebuință. sau interes), ci dintr-o configuraţie a 
motive, în care se combină şi se confruntă motive diferite ca intensitate Și Ca sens şi î 
care orientările motivaţionale și afective sunt mai mult sau mai puțin filtrate de crite 
riul răționalităţii. Deseori, opțiunea finală rezultă dintr-o „luptă a motivelor“, în cai 
dorința de a urma o școală sau o profesie se confruntă cu disponibilitatea de a suport 
costurile de școlarizare, aspirația la un nivel înalt de studii poate fi temperată: d 
 perspectiva'unui eșec, interesul pentru o profesie poate fi atenuat sau chiar inhibat d 
utilitatea scontată a profesiei (şansa găsirii unui loc de muncă) etc. Caracterul plur 
motivat al opțiunilor școlare și profesionale poate;oferi instituției de'învățământ punct 
de reper în orientarea strategiei de atragere a cererii de studii, bazată, desigur, pe inve: 
tigaţia concretă a configurației: de motive existente în segmentul de cerere pe care insti 
tuția îl vizează. De exemplu, strategia dezvoltării servicilor sociale pentru elevi și stu 
denţi, care să diminueze costurile indirecte de școlarizare, poate să: încline balanț 
interese-costuri în avantajul instituției, prin atragerea candidaţilor motivaţi și capabil 
dar cu mai reduse resurse financiare. În același sens poate fi valorificată și politica taxe 
“lor de studii:(în căzul instituţiilor de învățământ care școlarizează cu taxă), compensâni 
cuantumul mai mic al taxelor cu numărul mai mâăre al elevilor. sau studenţilor. . 


3.3,4.3. Factorii psihosociali — reprezentările sociale 


Pentru instituția de învățământ, ca şi (mai ales) pentru sistemul de învățământ îi 
ansamblul său, procesul de formare a cererii de studii apare ca un proces social sau c 
un proces care. prezintă interes la scară socială, în sensul că, dincolo de varietate: 
condiţionărilor psihice individuale sau microgrupale, importante sunt tendinţele și pro 
porțiile macrosociale şi care prezintă o anumită stabilitate în timp. Și. într-adevăr 
exceptând școlile foarte mici din mediul rurâl, majoritatea instituţiilor de învăţămân 
lucrează cu sute sau mii de elevi sau studenți, funcționarea lor fiind dependentă nu d 
câteva decizii izolate și atipice, ci de acele decizii sau constrângeri care se însumeaz: 

la scară socială, generând, stratificarea socială a cererii de studii. Dar chiar și şcolile 
„mici sunt afectate, direct sau indirect, de tendințele existente la scară socială, daci 
avem în vedere că ele fac parte dintr-un sistem și că reprezintă, de cele mai multe ori 
doar etape sau trepte de acces spre macrostructurile acestui sistem . 

„__ Desigur, tendințele și proporțiile mari ale cererii de studii sunt determinate îi 
bună inăsură de factorii demografici, economici și educativi, care își pun amprenta p 
dimensiunile cantitative globale şi pe unele aspecte de structurare (de stratificare) : 
cererii de studii, așa cum a rezultat din analizele anterioare. Dar acţiunea acestor fac: 
tori nu explică, singură, modul real de formare a cererii de studii. Este suficient si 
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studiem structura reală a cererii de studii pentru a constata că'orientarea populației spre 
anumite şcoli, spre anumite profesii, precum și aspiraţia la un anumit nivel al studiilor 
nu sunt efectul direct al: unei situații demografice, al unei stări economice sau al unei 
Bibi Stei a sistemului de si ca XE cina [oii faptul ci că o (opel e 
insiaţiile care şcolarizează î în profesia respectivă. Sau, faptul că, iai un moment dat, 
cererea de absolvenți al: învăţământului « superior este limitată sau Chiar în descreștere, 
nu conduce direct la o diminuare a cererii de studii: la intrarea în universități. lar dacă 
stratificarea reală a cererii de studii nu reflectă direct: și exclusiv. nici (doar) acţiunea 
factorilor sociali (obiectivi), nici (doar) acțiunea 'factorilor: psihoindividuali (subiec- 
tiv), atunci trebuie luată 'în considerare existenţa şi acțiunea unor factori de 
interesecţie, "de 'mediere, ce se constituie în câmpul interacțiunii psihosociale. Dintre 
acești factori, ne vom opri asupra reprezentărilor sociale, atât pentru calitatea lor de a 
sintetiza foarte. bine specificul şi rolul cogniţiei sociale în determinarea comporta- 
mentelor individuale, cât și penru influența foarte directă | pe care o) exercită asupra 

formării cererii de studii ca proces social. | 


1. Pentru a releva rolul reprezentărilor sociale în structurarea cererii de studii ar 
trebui să pornim:de la observaţia de simţ. comun Că. deciziile ȘI acţiunile oamenilor 
privind alegerea şi frecventarea unei anumite şcoli, învățarea unei anumite profesiuni 
sau accederea pe treptele superioare de educaţie nu. se produc lă întâmplare ȘI nici ca 
reacţie directă la presiunea constrângerilor., sociale. Dimpotrivă, oamenii culeg, 
selectează ȘI prelucrează informaţii, emit aprecieri, fac prognoze, estimează şansele lor 
și ale altora în baza unor construcții mentale (idei, scheme de gândire, imagini, moduri 
de abordare), a unor reprezentări. ce apar ca „un proces de transformare a unei realități 
sociale într-un obiect mental“, care facilitează „procesul de remodelare a realității, pro- 
ducând: informaţii semnificative pentru beneficiari, recreînd realitatea“ [A. Neculau, 

120, pag. 36-37]. Este suficient să observăm acțiunile și reacțiile oamenilor, discuţiile 
Şi luările de poziţie ce au loc într-un context crucial cum este cel al admiterii în liceu 
Sau în universitate pentru a.ne da seama că în spatele unei opțiuni sau al unui compro- 
mis se află. mecanisme. de gândire. complexe, idei. și „filosofii“ de viaţă,. sisteme 
explicative, şi argumentative,, care. imprimă. o anumită autonomie deciziilor ŞI con- 
duitelor individului sau ale grupului:față de presiunea socială externă. În fapt, analistul 
Sau managerul care studiază structura și-dinamica reale ale cererii de studii într-o anu- 
mită, populație constată cu are de'a face-nu-cu-o societate (cu înțelesul de comunitate 
socială) amorfă şi. receptivă, ci: cu o societate care gândește sau, în formularea lui S. 

Moscovici, cu o. societate gânditoare, adică o societate în care, după cum sugerează 
autorul francez, „indivizii și grupurile, departe de a fi receptori pasivi, gândesc pentru 
ci înşişi, produc şi comunică neîncetat propriile lor reprezentări și soluții la întrebările 
pe care ci înșiși şi le adresează. Pe străzi, în cafenele, birouri, spitale, laboratoare etc., 
Oamcnii analizează, comentează, combină în mod spontan „filosofii“ neoficiale, cu un 
impact decisiv asupra relaţiilor sociale, asupra alegerilor lor, asupra modului î în care ÎȘI 
cresc copiii; îşi fac planuri etc“[117, pag. 27]. 
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Important. pentru analist și pentru: managerul instituţiei şcolare este să aibă: în 
vedere că aceste. scheme . de: „gândire; aceste „modele. de funcţionare: -mentală* 
[A. Neculau 120, pag. ia sintetizate sub termenul de 'prazeatări seciglesie au'o > eXis, 


doar ca tos ni talia între u un a a Și un: răspuns, ci ca, variabile e fetele 
produse de viața cotidiană, , ca interfață între formele subicetive ale, pocialițății Ş 
a i Mn sociale asupra structurării c cererii de studii ie A fel seria grav. sau chiai 
mai grav cu a nu ține „seama de acțiunea celorlalţi factori, aparent mai, consistenţi“ 
cum sunt factorii demografici. sau cei economici.. 


2. altă caracteristică A importantă a. reprezentărilor sociale este z aceea că ele nu se 
constituie și nu acţionează ca simple reflectări cognitive ale realității sociale. „obiec» 
tive“, ele nu sunt similare reprezentărilor cognitive din psihologia clasică, unde 
reprezentările erau definite drept „percepții trecute și reproduse“ sau imagini care 
reflectă obiectele în absenţa lor, prin mecanismele de conservare și reactualizare ale 
memoriei. În reprezentările sociale, 'obiectul ș ȘI subiectul nu sunt net disociate sau, alt- 
fel spus, nici obiectul ȘI nici “subiectul reprezentării nu pot fi înțelese unul în absența 
celuilalt. „Specificul reprezentării sociale — scrie A. Neculau — este acela că inu 
operează o ruptură între universul exterior şi universul interior al individului sau al 
grupului (.. .). Subiectul și obiectul nu sunt deci distincte. Altfel zis, stimulul și răspun- 
sul sunt indisociabili, formând un ansamblu. Un i răspuns nu e numaidecât o reacție la 
un stimul (situaţie). Individul reconstruiește obiectul, îl reevaluează. Am putea Chiar 
spune că obiectul nu are valoare: intrinsecă, ci există doar prin semnificaţia pe care i-0 
dă individul (grupul) care îl pune în valoare“ (121, pag. 13]. 


'"ComentaFiu. Astfel de mecanisme de formare și acțiune a reprezentărilor 
sociale sunt foarte evidente în cazul reprezentărilor asupra profesiunilor, ele 
| deterininând î în bună măsură structurarea cererii de studii' pentru licee și univer- 
sități. De: pildă, profesiunea de: medic beneficiază de o reprezentare “socială 
“favorabilă, stimulativă și care se: “păstrează. dincolo și uneori împotriva -„sem: 
'naleloi““ pe-care realitatea „obiectivă“ le produce. Punctele de referință în: jurul 
“cărora-s-a constituit această reprezentare şi care îi imprimă semnificația :pozitivă 
pot fi multiple: poziţia: de medic se asociază cu.o situație socială: (financiară, 
„ materială) bună, este o profesie în care „se câștigă“ bine şi uneori repede,:ima- 
ginea socială a medicului:se asociază cu un standard de viaţă. de nivel „„vilă'și 
autoturism de lux*;:pe:de altă parte este o. poziţie de prestigiu și:o- profesiune 
nobilă, ea poate fi și o pasiune, un act de devotament:pentri oameni, așa încât 
aspectele mercantile, ;,materialiste““:sau.egoiste ale i imaginii pot fi atenuate, jus- 

„ tificate sau chiar mascate de aspectele umanitare; “morale,.de caracter. "Desigur, 
elementele constitutive ale acestei reprezentări și ponderea; lor. diferă de la indi- 
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-vid la individ,.de la grup la grup și de.la context la context. Important este-că 
„reprezentarea “asupra profesiunii .de: medic,. odată constituită sau/și preluată 
"acționează ca: „un aparat evaluator, o grilă de lectură a realităţii, o'situare în 
lumea valorilor și o. interpretare proprie dată acestei: lumi (...), o'instanță inter- 
. mediară: între: percepţie, informaţie, atitudine şi imagine“ [A. Neculau; 121, 
“pag.:9]. Cu alte-cuvinte; reprezentarea socială asupra profesiunii de medic va 
“acţiona ca'un mediator între stimulii (informaţia) veniţi din exterior și răspunsul 
individului sau al''grupului, fie: prin ignorarea unor stimuli, fie prin „inter- 
pretarea“ lor. De: exemplu, faptul că'cererea de medici este: în scădere (sau că 
numărul medicilor depășește numărul posturilor) va fi ori ignorat (perspectiva 
șomajului îi afectează doar pe „alţii'“), ori, interpretat (este o scădere artificială 
menită să prezerve privilegiile celor care sunt deja realizați), iar reprezentarea . 
socială asupra profesiunii de medic va continua să: genereze un aflux sporit de 
candidaţi “spre facultățile. de: medicină, indiferent de: „natura : intrinsecă“ a 
stimulilor furnizaţi: de schimbările de context. 


Nu trebuie să se înțeleagă că reprezentările sociale sunt rigide și inerte, deşi ele au 
într-adevăr o anumită inerție, O anumită invarianță în raport cu schimbările de context. 
Dar, similar procesului de formare a lor, procesul de; transformare.și de adaptare a 
reprezentărilor sociale nu se produce ca; efect direct al schimbărilor propriu-zise, con- 
siderate de sine stătător, ci ca efect al interpretărilor, al semnificației ce se acordă 
schimbărilor de context. Referindu-se la procesul de transformare a reprezentărilor, A. 
Neculau arăta că forța unui'eveniment sau'a unei schimbări de a determina o'transfor- 
mare:a reprezentării-depinde, alături de alte condiţii, şi de: modul în care individul sau 
grupul percep natura evenimentului sau â'schimbării: dacă schimbarea este considerată 
ireversibilă, definitivă, atunci transformarea reprezentării este inevitabilă și relativ 
rapidă; dacă schimbarea este considerată - reversibilă, iar subiectul . așteaptă o 
întoarcere mai mult sau mai puţin rapidă la 6 stare anterioară, reprezentarea nu se mno- 
difică 'decât superficial“. Citând explicaţia 'dată de C. Flament acestui proces, A. 
Neculau : face următoarele consideraţii privind rezistența reprezentărilor la schimbările 
de context: :,„Dacă modificările circumstanţiale sunt percepute ca reversibile, subiectul 
speră într-o întoărcere la normalitate și rezistă. Dar, cînd condiţiile sunt percepute: ca 
ireversibile, subiecţii îşi. pierd speranța. Totuși'ei nu se angajează întrzo transformare 
rapidă a reprezentării: sociale. Ceva îi face să să-și economisească energia cognitivă şi 
suportă, o vreme; eventualele modificări latente ale circumstanțelor. Explicaţia pentru 
aceste încetiniri este că: subiectul crede că i'se cere ceva neobișnuit. După:primele 
- Încercări, el caută; poate inconştient, un mijloc pentru a-și restabili echilibrul cognitiv“ - 
(120, pag. 43-46). Fără a mai apela la o demonstraţie specială, considerăm că explicația 
procesului de persistență/transformare a reprezentărilor sociale este i ia a și pentru 
reprezentările privind școlile, studiile și profesiunile.: 

În cazul 'exemplului nostru, referitor la profesiunea de medic, persistența 
reprezentării sociale 'este cu atât mai evidentă cu cât sunt suficiente informaţii prove- 
nite din context care 'ar putea să determine schimbarea ei. De pildă, este evident că'o 
bună parte a medicilor nu beneficiază de un standard de viaţă ridicat, unii se confrun- 
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tă căi cu: dificultăţi: ii ur un loc de. muncă se obține greu, salariile mici.nu atestă 
o: valorizare: socială prea înaltă a statutului de medic, iar imaginea mai mult sau mai 
puțin întemeiată-a medicului care „pretinde foloase necuvenite“ întinează imaginea de 

“prestigiu a profesiei; sub un alt-aspect, numărul de locuri în facultățile de medicină a 
crescut iar calitatea studenților:a scăzut ş.a.m.d. Dincolo de aceste schimbări circum- 
stanţiale, reprezentarea socială a felasiu ia de medic persistă în forma sa „Clasică“ sau 
„consacrată“, fie: pentru. că. indivizii. şi ' grupurile - consideră aceste. schimbări ca 
reversibile, sperând; într-o revenire: la „normalitate“, fie :că, deși le. consideră ire- 
versibile, speră că nu vor. fi afectaţi „tocmai ei“ de latura negativă a acestor schimbări 
sau că vor urma „schimbări ale schimbărilor“, păstrându-și. OpiaEtăreA ca pe un fel 
de rezervă adaptativă la un viitor imprevizibil. 

3. Forţa cu-care reprezentările sociale asupra studiilor și profesiunilor se impun în 
structurarea cererii de studii este dată și de faptul că, participând la constituirea socială 
a contextului, reprezentările dobândesc un caracter prescriptiv, ele „reglementează“ 
neoficial, dar cu atât mai puternic, modul de gândire și comportamentele individului și 
ale. grupului, -prescriu' norme de : gândire și acțiune: care „ni: se. impun: cu :0' forță 
irezistibilă“ ce rezultă din „combinaţia dintre o structură prezentă, chiar înainte ca-noi 
să. începem; să. gândim, și a unei tradiții care decretează ce ar. trebui să gândim“ 
_[S$. Moscovici; 117, pag. 20]. Această forță este dată de faptul că, în conţinutul și în 
dinamica reprezentărilor, are loc o combinaţie ce le este specifică între elementele con- 

textuale, imediate, concrete, individuale sau:microgrupale, căre țin de. experiența, trăită 
| nemijlocit. şi. elementele preluate, conservate, transmise. „istoric“ sau 'extrapolate 
- „structural“ care, deși continuă să se raporteze la contextul concret și actual, își au ori- 
-_ginea în-alt timp, în alt loc: și în experiența altor indivizi saugrupuri. Sau, după:cum 
subliniază A. Neculau, „raportarea la-concret nu înseamnă o reducere a reprezentării la 
o colecţie de reflectări individuale, propuse de realitatea imediată“, căci, raportate 
unele la altele, reprezentările nu sunt entităţi autonome și. izolate, ci „entități sociale, cu 
o viaţă proprie, comunicând unele cu altele, opunându-se și schimbându-se armonios 
de-a lungul vieţii, dispărând numai pentru a re-apărea în noi veșminte“ [S. ea 
117,.pag. ai sau, după cum scria: A. Neculau, reprezentările sociale „circulă“, s 
„încrucișează“, „impregnează majoritatea raporturilor interpersonale“ [121, pag. 13], 
ele „se organizează întotdeauna într-o schemă cognitivă de bază, alimentându-se mereu 
din câmpul. social șI din imaginarul colectivității, dar și din capitalul cultural al subiec- 
tului“, având proprietatea de „a integra orice informație ulterioară, organizând-o, 
Pee e, apoi subiectului norme. noi de joc și stil comportamental“ [120,: pag. 43]: 
Acest mecanism de formare/transformare și de combinare a reprezentărilor face ca, la 
un moment dat, reprezentarea. să nu mai:apară doar:ca un mediator î între un stimul (o 
situaţie, un obiect) şi un răspuns-(o opinie, un comportament), ci.ca o: variabilă inde- 
pendentă care „determină atât caracterul stimulului, cât și răspunsul“: [S. Moscovici, 
117, pag. 68]: & i 
Combinându-se și interacționând, reprezentările își modifică sfera: şi conţinutul, 
se. generalizează. sau. se particularizează, ele integrează, resping -sau „normalizează“ 
informaţia venită din (schimbarea de) context, așa încât — după cum relevă A: Neculau 


ci 


* 4VCVULC UC CUCU C De CCICI CU UC Stiti 


— „obișnuit să apeleze la schema „normală“, cunoscută, tradițională, individul tratează 
evenimentele străine (anormale!) ca aspecte contradictorii ce trebuie „domesticite“, 
normalizate, făcute suportabile, raționalizate. În acest proces de tratare a informației 
„străine, se petrece un fenomen interesant: ameliorând asperitățile elementelor străine, 
înglobându-le sau respingându-le, individul își restructurează treptat propria viziune“ 
„1120, pag. 43]. 


| Comentariu. Departe de a fi o „teorie abstractă“, consideraţiile de mai sus 
au referinţe practice directe. De pildă, reprezentarea socială asupra profesiunii de 
medic, la care ne-am referit în comentariul anterior, poate fi nu doar o 
reprezentare raportată la un obiect concret și imediat (profesiunea de medic), ci 
o particularizare a unei reprezentări mai generale, care are o anumită „istorie“ şi 
care îşi găsește în profesia de medic una dintre actualizările posibile. Această 
reprezentare mai generală, transmisă, preluată și actualizată, ar putea fi aceea 
asupra studiilor superioare (universitare): posesia unei diplome universitare 
asigură o muncă mai uşoară (Sic!), un venit decent, o poziţie socială de 
„nobleţe“, o şansă de promovare pe diferite filiere (socială, economică, politică) 
şi un paşaport pentru intrarea în „lumea bună“. Dar și această reprezentare poate 
fi o actualizare a uneia încă și mai veche: „ai carte, ai parte“. După cum 
spuneam, aspirația spre profesiunea de medic poate fi doar una dintre actua- 
lizările acestei reprezentări mai generale, care se poate schimba cu o altă opţiune 
particulară dacă „asperităţile elementelor străine“ o contracarează.. Așa se 
explică, credem, faptul că aspiraţia tinerilor (a familiilor) la studii superioare este 
descori foarte generală sau foarte slab specifică (mai important este „să intru în 
facultate“ decât „unde“ intru), eșecul conduce deseori la schimbarea opțiunii și 

„nu la menţinerea celei iniţiale. O explicaţie similară poate să aibă și aparenta 
incoerenţă a opțiunilor la admiterea în liceu sau în universitate. În investigaţiile 
efectuate de noi am constatat, de exemplu, la elevii de liceu, o gamă de opțiuni 
care cuprindea, pe aceeași listă de „priorități“: medicină, drept, finanțe-bănci, 
informatică, jurnalistică, relaţii internaționale. Este evident că, în aceste situații, 
nu atât informația furnizată de context, cât reprezentarea este variabila indepen- 
dentă ce generează opțiunile și acțiunile elevilor și ale familiilor. 


În concluzie, dacă reuşim să cunoaștem reprezentările sociale care generează 
dinamica opțiunilor şcolare și profesionale, atunci vom sesiza că ea nu este întâmplă- 
toare sau „lipsită de logică“, ci dimpotrivă, că se bizuie pe un anumit mod de gândire 
'şi pe o anumită raționalitate a acțiunii indivizilor și grupurilor, așa încât pot fi posibile 
o prognoză corectă a modului în care cererea de studii se va structura şi, desigur, o 
strategie eficientă de adaptare la această cerere. Cunoașterea acțiunii factorilor 
demografici, economici și educativi trebuie dublată de cunoașterea acțiunii factorilor 
psihologici și psihosociali pentru ca informația obținută din context să fie pertinentă şi 
să surprindă toate variabilele majore care determină formarea și structurarea cererii de 
studii. 
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Capitolul 4 


PROBLEMA RESURSELOR EDUCAŢIONALE 


Puncte de reper 


Punerea în practică a unui proiect pedagogic are nevoie de resurse în cantitatea, 
calitatea şi structura impuse de volumul și natura nevoilor de educaţie în funcţie de care 
proiectul este conceput. Resursele sunt însă o realitate dată și în mare măsură indepen- 
dentă de voinţa proiectantului, iar volumul lor este întotdeauna limitat în raport cu mul- 
titudinea nevoilor. În consecință, determinarea necesarului de resurse, pe de o parte, și 
a disponibilului de resurse, pe de altă parte, sunt acțiuni care nu trebuie amânate pen- 
tru faza de aplicare a proiectului, ci trebuie integrate în prima fază a elaborării sale, 
când se stabilesc dimensiunile nu numai necesare, dar și posibile ale acestuia. 
Interdependenţele dintre nevoi şi resurse, sunt atât. de strânse încât practic analiza 
nevoilor şi analiza resurselor nici nu pot fi efectuate separat una de cealaltă, ci con- 
comitent, prin acomodări reciproce ale celor, doi termeni ai relaţiei. Măsura în care se 
asigură raporturi optime între nevoi şi resurse este indicatorul cel mai semnificativ al 
raționalităţii unui proiect pedagogic. 

Dacă importanţa analizei resurselor educaționale este larg acceptată, în ceea ce 
priveşte sensurile noţiunii de resurse în educaţie lucrurile nu sunt pe deplin clarificate. 
„De aceea, una dintre problemele actuale ale proiectării pedagogice o constituie elabo- 
rarea unui concept al resurselor î în educaţie. Ce sunt resursele educaționale? Cum pot 
fi identificate, sistematizate și evaluate? În ce măsură algoritmul economic al analizei 
de resurse poate fi aplicat în domeniul educaţiei? Care este impactul „perspectivei 
resurselor““ asupra proiectării, realizării și evaluării procesului de învățământ? Iată doar 
o parte a întrebărilor care configurează spațiul complex al problematicii resurselor în 
domeniul educației. Pe cât de complexă este însă problema resurselor, pe atât de nece- 
sară și urgentă este soluționarea ei. În fond trăim într-o epocă dominată de problema 
resurselor, în care acoperirea nevoilor și aspirațiilor crescânde ale oamenilor, inclusiv 
(sau mai ales) în domeniul educaţiei, nu mai poate fi asigurată în absenţa unei analize 
serioase a resurselor existente sau potenţiale și a unei administrări eficiente și raționale 
a acestora. | 


4.1. Resursele educaţionale: realitate şi concept 


Sub termenul de resurse educaţionale se ascunde o realitate variată și o gamă încă 
și mai variată de accepţiuni. Se vorbește despre resurse ale predării și ale învăţării, 
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despre resurse umane și materiale, despre resurse recuperabile, existente și potenţiale, 
pritiare- şi secundare etc: “Termenul se regăseşte în sintagme de forma „valorificarea 
resurselor predării (sau învățării)“, „evaluarea 'resurselor“ 'sau „managementul 
resurselor“ — sintagme ce nu acoperă întotdeauna , în Bla real, modernitatea Sc Di | 
„de expresia lor lingvistică. — ba și , 

În pedagogie, termenul de” resurse este folosit cu o “semnificaţie ce diferă mult de 
cea acceptată în alte ştiinţe sociale și îndeosebi în economie. Resursele sunt privite ca 
disponibilități latente ale activităţilor și mijloacelor pedagogice, insuficient folosit, dar 
virtual nelimitate. Acest punct de vedere, dincolo de justificările lui, include riscul unor 
confuzii şi suprapuneri 'de planuri între resurse și celelalte componente ale acţiunii edu- 
caţionale, de pildă confuzia între resurse şi mijloace. Căci ce înseamnă, spre exemplu, 
„resurse ale predării“? Despre un profesor care dă elevilor foarte mult de lucru pentru 
acasă se poate afirma că valorifică resursele predării (căci stimulează munca: indepen-" 
dentă și studiul individual — coordonate definitorii ale unei predări moderne). Dar este 
oare vorba aici realmente de o resursă-a predării, sau mai curând de un mijloc prin care 
profesorul „consuriiă“ în mod tacit o resursă (de data aceasta realmente o a) care! 
este timpul de studiu individual al elevilor ? : 


REA Ce sunt resursele educaţionale go 


“Anticipând un răspuns la întrebările puse în debutul acestui capitol, avansăm aici 
o aserțiune esenţială pentru sensul problematicii resurselor: nici un element al proce- 
sului de învățământ nu poate fi considerat resursă dacă nu este limitat. z 


În consecință, problema resurselor se pune din momentul î în care ne 
confruntăm cu caracterul limitativ al posibilităților noastre de acțiune, în 
raport cu nevoile pe care trebuie'să le satisfacem, nevoi aflate într-un proces 
continuu. de amplificare și diversificare. | 


Să formulăm î însă, pentru început, câteva enunțuri generale, ca: punct de plecare 
într-o "abordare sistematică a conceptului de resurse şi de analiză a Tesurselor în 
proiectarea pedagogică și managerhentul strategic în învățământ: 

a) orice activitate umană, deci și cea educațională, are nevoie spre a se realiza, de. 
resui'se, adică de elemente iniţiale care apar drept intrări în sistem ŞI „condiții de 
"desfășurare a activității; - | 

b) aceste elemente iniţiale apar ca potențialități care condiționează amploarea 
activităţii, declanșarea, continuarea sau suspendarea ei, precum și volumul şi 
natura-nevoilor pe care activitatea le satisface; 

e) resursele: sunt: consumate prin transformarea și încorpoiarea lor în produse 
(competențe, atitudini), adică în rezultate sau elemente de ieșire menite să 
“acopere nevoile pentru a căror satisfacere a a fost cari activitatea respectivă. 


În sotia acestor enunțuri și pentru o mai corectă circumscriere a semnifi- 
caţiei termenului de resurse, sunt necesare şi următoarele observaţii: Le 
d) calitatea de resursă nu este intrinsecă elementelor. materiale sau spirituale | 
care o alcătuiesc, ci ţine de poziţia pe care aceste elemehte o au într-o activi. 
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„tate dată, fiind deci dependentă de mijloacele de care activitatea respectivă dis- 
„pune pentru a folosi anumite resurse (gradul de dezvoltare a unei activităţi este 
„exprimat, printre altele, și de anii elementelor pe care le poate utiliza 
„ca resurse); . | 
e) calitatea unui element de a fi resursă se constituie prin:raportare la-anumite 
nevoi; nu este resursă decât ceea ce poate să servească unor nevoi. Aceasta nu 
înseamnă, firește, că relația dintre consumul de resurse și gradul de acoperire a 
nevoilor este directă, ci este o relație mediată de activitatea: prin care resursele 
„sunt transformate î în rezultate (efecte) utile. De altfel, raportul dintre resurse și 
„nevoi constituie, după cum vom, vedea, problema-cheie a analizei și admi- 
nistrării resurselor. | 
Să remarcăm în acest context < că problema. resurselor, atât ca: „realitate obiectivă, 
cât şi ca noțiune ştiinţifică, a apărut și s-a dezvoltat în economie (ca domeniu alvieții 
sociale și ca știință), pe măsură ce amplificarea activității economice și în special a pro-. 
ducţiei de bunuri și servicii — însoțită de creșterea continuă a consumului de resurse — 
a făcut din resurse principalul factor limitativ şi, prin consecință, un principiu de bază. 
în structurarea și restructurarea sistemelor. economice. Analiza resurselor a devenit 
pentru economist cel puţin la fel de importantă ca studiul cererii, cu atât mai mult cu 
cât producţia și desfacerea de bunuri și servicii sunt mult mai dependente de acţiunea 
„sa (calitate, preţ, marketing), în timp ce resursele sunt date, exterioare sau mult mai 
puțin dependente de posibilităţile sale de intervenţie. Sub imperativul eficienţei, eco- 
nomistul este „obligat să opteze“ pentru maximizarea rezultatelor ȘI minimizarea con- 
sumului de resurse. 


Așadar, satisfacerea unor nevoi tot mai mari cu resurse tot mai puţine 
și mereu limitate constituie o'condiție de bază a raționalității economice. 


„Conceptul de resurse, de analiză a resurselor și mai ales atitudinea sau mentali- 
tatea generată de „perspectiva resurselor“ au depășit însă sfera economicului, odată cu - 
dezvoltarea dimensiunii praxiologice. și. tehnologice a ştiinţelor. şi, îndeosebi, a 
științelor socio-umane, devenind: o parte a unei paradigme generale a, proiectării și. 
evaluării proceselor și sistemelor sociale. Analiza resurselor și administrarea lor efi- 
cientă sunt astăzi implicate î în teoria și tehnologia rezolvării problemelor sociale, sunt 
componente de bază în teoria și practica deciziei, în management și, ; desigur, în 
tehnologia educaţională. ., 

„Analiza resurselor s-a 1 impus în strânsă legătură cu pătrunderea perspectivei Sis- 
temice î în ştiinţele socio-umane, în cadrul căreia procesele şi structurile sociale sunt stu- . 

_diate în termeni de intrări, ieșiri, feed-back, cărora le sunt subsumate condiţiile, fac- . 
torii, mijloacele. și tehnicile de realizare şi. care determină funcţionalitatea, eficiența, 
reglarea. şi autoreglarea. proceselor și structurilor. sociale, în contextul interdepen- 
denţelor cu activităţile/sistemele supra sau sub ordonate. | 

„Se poate afirma că analiza resurselor este. nu numai o operaţie. necesară în 
proiectarea unei activități: date, dar și o perspectivă de abordare, un principiu Ş 
metodologic. al acțiunii sociale eficiente ȘI, în cele din urmă, o „mentalitate funciară“ a 
agenților acţiunii. sociale. Acţiunea, educaţională nu face: deloc: abstracţie de aceste 


Problema resurselor educaţionale 


cerințe. Dimpotrivă, explozia. nevoii și cererii de educaţie este mult mai accentuată 
decât î în alte domenii, problema resurselor educaționale având prin urmare un Caracter 
mult mai. acut. 


4.1.2. Resurse-nevoi: o relație esenţială a proiectării pedagogie 


Resursele sunt, după, cum am văzut, un n concept esențialmente economic, iar rextin- 
derea folosirii lui în domenii mai largi ale vieții sociale nu a modificat, în esență, punc- 
tul de vedere „economic asupra resurselor. Invocarea conceptului: de resurse în 
proiectarea didactică ar putea să pară deci nepotrivită. Nu este însă deloc aşa. Nu numai 
că perspectiva-economică — îndeosebi prin dimensiunile eficienţei și raționalităţii — se 
justifică pe deplin în proiectarea educațională, dar ea este deja asimilată în viziunea 
modernă asupra educaţiei. În fond, procesul de învățământ este o activitate socială cu 
finalităţi bine 'specificate, a căror realizare implică plz transformarea ŞI con- 
sumul de resurse “(aarsiatic, materiale, financiare). 


Dacă vom privi procesul (sistemul) de învățământ ca o activitate (Structură) des- 
tinată să satisfacă o categorie specifică (și foarte importantă) de nevoi social-umâne 
(nevoia de competenţă, de creativitate, de integrare socio-profesională etc. ) atunci: 


Relaţia dintre modul de utilizare a resurselor și gradul de satisfacere a 
nevoilor trebuie privită ca esențială în determinarea și iii ui cienței 
proceselor și sistemelor educaţionale. 


“Din acest punct de vedere, condiţiile î în care se desfășoară procesul de î învățământ 
şi, în general, activitatea educativă nu sunt esențialmente diferite de ale celorlalte acti- 
vități sociale — iar aceste condiţii pot fi descrise pe scurt prin caracterul permanent 
limitat al resurselor î, în raport cu nevoile social-umane aflate îi în continuă creștere se 
diversificare. În consecinţă, a avea eficienţă î înseamnă — Și în cazul învățământului — 
satisface cât mai bine, trebuinţe tot mai mari cu aceleași resurse sau cu resurse mai 
puţine. i 
Desigur, aceasta. nu. este, o m pledatie pentru reducerea resurselor. alocate 
învățământului, atât pentru faptul că resursele (materiale, financiare) alocate de socie- . 
tate sunt doar o parte a resurselor de « care învățământul dispune, cât şi pentru faptul că, 
indiferent de o eventuală schimbare de optică asupra învățământului, resursele rămân, 
în raport cu nevoile, “mereu limitate, iar O situaţie î în care resursele să sporească altfel 
decât sub presiunea nevoilor crescânde este iluzorie, Trebuie să ne așteptăm mai 
curând ca discrepanța dintre caracterul limitat al resurselor. şi creşterea nevoilor să fie 

tot mai mare și, prin urmare, imperativul, eficienţei şi raționalității să fie tot mai cate- 
goric. Din această perspectivă, proiectarea pedagogică este o acțiune de analiză şi 
“administrare a unor resurse limitate pentru obținerea unor rezultate. maxime în 
condiţiile date, care să asigure satisfacerea cât mai deplină a so sociale și indi- 
viduale de educaţie. ip 
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Comentariu. Această accepţiune a proiectării este valabilă atât la nivelul | 
macropedagogic (al sistemului de învățământ) unde proiectarea presupune 
determinarea nevoilor globale de educaţie și distribuirea resurselor pe structuri 
mari (trepte, niveluri, profiluri), pe categorii de obiective și domenii de conţinut 
(sintetizate în principal în planurile de învățământ), cât şi la nivelul micropeda- 
gogic, unde proiectarea implică studierea: nevoilor specifice, inclusiv -indivi- 
duale, de: educație, definirea și realizarea obiectivelor educaţionale şi a conţinu- 

tului instruirii prin analiză și utilizarea cât mai eficientă a resurselor de care pro- 
„cesul de învățământ dispune sau pă care: poate să le atragă în' Seen concrete 
în care se desfășoară. 

Trecerea de: la nivelul macro —. la cel micro-pedagogie: nu 'este liniara 
Determinările generale ale nevoii sociale de educaţie, precum și opțiunile glo- 
bale privind volumul: şi: modul de distribuire a resurselor. la nivel. macrosocial 

nu-și transferă consecințele în.mod egal și în același sens în microstructurile edu- 
caţionale, în unităţile de î învățământ, în catedre, în comunităţile de elevi, în actul 
„concret al predării/învățării disciplinelor şcolare. Instituţiile educative, profe- 
sorii, elevii își desfăşoară activitatea în condiţii diferite (de spaţiu, dotare mate- 
rială), în medii diferite (urbane, rurale), la care se adaugă, diversitatea nivelurilor 
de calificare şi de competență a personalului didactic, nivelurile, de pregătire și 
'motivăţiile variate ale elevilor, așteptările diferite ale comunităţii sociale ş.a. 
„Nici: resursele. și nici .nevoile.nu 'sunt aceleaşi - pretutindeni și oricând. 
„. Ambele diferă de la o școală la alta, de la.o. disciplină la alta, de la un profesor 
la altul și, desigur, de la un elev la altul, iar.distanța dintre ceea ce trebuie şi ceea 
„ce poate. să realizeze „procesul de învățământ este variabilă atât în dimensiunile 
ei cantitative, cât și. în diferenţele de structură între ceea ce ește definit ca nece- 
sar şi ceea ce apare ca posibilitate, între oferta şi cerințele sociale de educaţie, ȘI 
âşteptările individuale sau microgrupale privind educaţia. De aceea, elementele 
de macroproiectare care îi parvin profesorului pe filiera mai mult sau mai puțin 
"administrativă a planurilor de învățământ și programelor şcolare, a obiectivelor 
“generale și intermediare corespunzătoare nivelului și profilului! instituției de 
învățământ, nu se pot substitui analizei concrete, efectuată de fiecare școală și 
“ifiecare. aaa a resurselor și nevoilor existente în condiţiile date. 


Asigurarea unui raport optim, între resurse și nevoi, în condiţiile concrete, ale pro- 
cesului de învățământ,. constituie aşadar una „dintre problemele centrale, „pe „care 
:proiectarea pedagogică trebuie să le rezolve. Originea acestei probleme se află în faptul 
că cei doi termeni ai raportului nu se pun decât rareori într-o concordanță spontană, care 
să se echilibreze de la sine. De regulă, profesorul se confruntă cu un decalaj mai mic sau 
„mai mare între nevoile | pe care trebuie să le satisfâcă și resursele de care dispune. | 
“Nevoia de educație privită pe toată gama manifestărilor ei, de la cerinţele sociale 
| globale! obiectivate (și oficializate) în reţeaua școlară și în planurile de școlarizare, la 
„cerinţele specifice ale comunității: sociale şi motivațiile individuale ale elevilor, repre- 
3 zintă în mod evident elementul: cel :mai dinamic, ale: cărui volum și evoluţie tind'să 
depășească permanent volumul și dinamica resurselor. 
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Instituţia de învățământ și profesorul se află astfel în situaţia cvasiper- 
_petuă de a satisface nevoi crescânde cu resurse limitate sau care nu sporesc 
în. eco ritm cu nevoile. 


"De aici nu. rezultă însă că proiectarea este “imposibilă, că nu se pot g săsi soluții 
“optime de corelare a nevoilor cu resursele. Limitarea resurselor este o caracteristică 
globală, care se manifestă pe ansamblul raportului resurse-nevoi şi în condiția ideală a 
folosirii depline a resurselor pentru satisfacerea tuturor nevoilor. Desigur î însă că prac- 
tic lucrurile nu stau așa. Există atât resurse folosite excesiv, pănă la epuizare, cât și 
resurse slab folosite, nefolosite sau chiar necunoscute, după cum nevoile se prezintă nu 
ca o masă omogenă de necesități echivalente, ci ca o configuraţie de necesități ȘI tre- 
buinţe - diferite ca amploare, urgență Și importanță, cu o anumită înlănțuire. și 
desfăşurare în timp. Tocmai această varietate a situațiilor concrete în care se manifestă 
raportul resurse-nevoi constituie: baza obiectivă a necesității, ŞI posibilităţii analizei ȘI 
administrării eficiente a resurselor. 

Din această perspectivă, proiectarea aie presupune studierea nevoilor de 
instruire și educare sub aspectul volumului, urgenței ȘI importanţei lor, analiza 
resurselor! disponibile, existente sau potențiale” ȘI preconizarea unui astfel de raport în 
care 'nevoile, pe de o parte, se prezintă ca o ierarhie de prio! itate, iar resursele, pe de 
altă parte; că o configurație de disponibilităţi - — în funcţie de Conditie concrete în care 
se desfășoară procesul de învățământ. 

În actul concret al proiectării, profesorul va constata cu siguranță, că. nevoia de 
educaţie se manifestă la diferite niveluri și în diferite planuri între care există și punți 
de legătură dar şi neconcordanțe sau chiar contradicții. Există, pe de o parte, o nevoie 
socială generală de educaţie, definită la nivel macrosistemic și instituţionalizată prin 
însăși Structură sistemului de învățământ care se manifestă, în planul concret al școlii 
Şi acțiunii profesorului, sub' forma planului de școlarizare, al nevoii de personal didac- j 
tic de o'anumită calificare, al cerințelor de' pregătire a elevilor specifice nivelului Și pro- 
filului instituţiei școlare. Pe de altă parte, există o nevoie de educatie specifi ică, parti- 
cularizată pe comunități, grupuri sociale și indivizi, care îmbracă forma cererii efec- 
tive de „pregătire de un ânumit nivel și într-un anumit profil. Că între aceste două 
niveluri pot să apară neconcordanțe este de natura evidenţei. Este suficient în acest sens 
să evocăm coexistența nivelurilor şi profilurilor de școli ultrasolicitate, care nu pot să 
acopere cererea efectivă de educaţie, cu niveluri sau profiluri foarte puţin sau deloc 
solicitate, care nu-și realizează sistematic planul de școlarizare. 

Nevoia de educaţie se prezintă însă nu numai sub aspectele cantitative și de struc- 
tură determinate de comanda socială globală și concretizate în oferta de şcolarizare a 
sistemului de învățământ, dar și sub „aspectul calitativ vizând. sensul acțiunii edu- 
caționale (obiectivele) ș ȘI conținutul acesteia. Din acest unghi de vedere, nevoia de edu- 
caţie la nivelul ei global, îmbracă forma obiectivelor educaţionale generale ȘI interme- 
diare. și a conţinutului învățământului. stabilit prin planurile, de învățământ și pro- 
gramele școlare. Nici din acest punct de vedere, concordanța dintre diferitele niveluri 
de manifestare a nevoii de educaţie. nu este deplină. Obiectivele și conținuturile 
învățământului, definite la nivel global (prin Curriculum-ul naţional), nu sunt receptate 
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“şi resimțite la nivelul:concret al școlii, profesorului şi elevului cu aceeași semnificaţie 
„Și în aceeași ordine de:prioritate cu cele definite pe plan general. Deseori, profesorul 
este pus în situația de a satisface nevoi de instruire care la nivel general și pe filiera 
administrativă sunt definite ca majore, dar care în planul concret al clasei și elevilor cu 

- care lucrează sunt percepute ca minore sau, în tot cazul, ca fiind mai puțin importante. 

Există însă și alte aspecte ale nevoii de educaţie pe care profesorul. trebuie să le 
studieze în procesul proiectării pedagogice. Nevoia de educaţie, văzută ca nevoie: de 
instruire la o anumită disciplină, este determinată și de nivelul pregătirii anterioare a 
elevilor, ea apare deseori ca o necesitate de eliminare a lacunelor, lucru foarte i impor- 
tant, întrucât acoperirea acestor nevoi de instruire generează resursele „pentru viitoarele 
procese de predare și învăţare. Complexitatea studierii nevoilor în domeniul educaţiei 
este dată şi de faptul că nevoia de educație are nu numai determinări. obiective (sociale, 
economice, științifice), dar şi, determinări subiective; ca apare ca o nevoie asimilată, 
filtrată subiectiv, convertită în trebuinţe, motive, aspirații. 

A studia nevoia de educaţie înseamnă deci nu numai a cunoaşte . „comanda 
socială“ privind conţinutul pregătirii sau specializării, profilurile, nivelurile, social- 
mente necesare, dar și a cunoaște reflectarea subiectivă a acestei comenzi, modul î în i 
care este percepută ȘI transpusă î în interese şcolare ȘI profesionale şi, în cele. din urmă, 
în opțiuni privind şcoala, nivelul și profilul studiilor, disciplinele considerate ca nece- 
sare de către elevi și familiile acestora. Nici elevii ȘI nici părinţii lor nu se manifestă și 
nu acceptă să fie tratați ca „mijloace“ de asigurare. a planului de școlarizare sau pos- 
turilor didactice, de. parcurgere a programelor școlare sau. de „pregătire a „forţei de 
muncă“, | 

Studiind. nevoia de educaţie î în manifestările ei concrete la disciplinele pe, care le 
predă, la clasele şi elevii cu care lucrează, profesorul trebuie să aibă în vedere în per- 
manență relația dintre resurse și nevoi și să acţioneze asupra: ambilor termeni, prin aco- 
modări reciproce care să asigure realizarea obiectivelor educaţionale ŞI folosirea rațio- 
nală a resurselor învățării. Fără să renunțe la punctul de vedere pedagogic, el trebuie să 
adopte ŞI punctul de vedere al economistului potrivit căruia gradul de satisfacere a 
nevoilor este condiţionat de volumul şi calitatea resurselor şi, cum, acestea sunt limi- 
tate, el trebuie, pe de o parte, să selecteze, să ordoneze și, bineînţeles, să limiteze 
nevoile de instruire pe. care le. acoperă prin procesul de învățământ, în funcţie de 
resursele disponibile, iar pe de altă parte, să caute și să proiecteze cele mai bune soluții 
de administrare, de atragere, şi utilizare a resurselor î învățării. 


4.1.3. Necesitatea unei taxonomii a resurselor educaţionale 


A face analiza resurselor î înseamnă, în esenţă, a stabili care sunt categoriile de 
resurse, care este ponderea fiecărei categorii în potențialul global de resurse 'al unei 
activități şi cum se: raportează! acestea la nevoile pe care activitatea respectivă trebuie 
să le satisfacă. Analiza este deci o 'diagnoză a volumului și configurației resurselor 
disponibile, în scopul proiectării modului optim de distribuire şi utilizare a acestora. 

„ Resursele nu formează o masă omogenă de disponibilități echipotente. Ele se dife- 
rențiază î în funcție de natura și proveniența lor, de modul în care pot să fie utilizate și 
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în care se „consumă“ în activitatea educativă, de gama de nevoi şi tipul de obiective pe 
care le pot acoperi. Unele resurse sunt recuperabile, altele sunt parţial sau integral nere- 
cuperabile, există resurse comune, polivalente; utilizabile într-o gamă largă de acti- 
vități, dar și resurse specifice, cu o sferă restrânsă de utilizare: Din alte puncte de 
vedere, resursele se-grupează în umane, raateriale și financiare, psihologice, sociale” ŞI: 
economice, de bază și auxiliare, primare și secundare etc. Apartenența la una sau alta 
„dintre aceste categorii ține nu numai de calităţile intrinseci ale resurselor, ci și de po- 
ziţia lor în cadrul unei activități date, de tipul de nevoi pentru care sunt folosite şi de 
genul transformărilor cărora sunt supuse în activitatea care le folosește. 

Această diversitate: a resurselor are o bază obiectivă dată de complexitatea 
crescândă a ăctivităților sociale, însoțită de descoperirea a noi resurse sau a noi utilizări” 
ale celor existente. Există aproape întotdeauna un potențial de resurse latente, 
necunoscute, insuficient ' sau “rău -utilizăte, ceea ce sporește importanța “analizei” 
resurselor ca acțiune prin care acest potenţial este dezvăluit, ordonat şi sistematizat, atât: 
în funcţie de proprietățile lui obiectiv determinate, cât și de posibilitățile deafi pus în 
valoare. Clasificarea resurselor dobândește astfel o semnificaţie metodologică $ ŞI pra- 
xiologică: raxonomia resurselor este necesară ca algoritm şi ca instrument de lucru în. 
analiza resurselor și în administrarea optimă a acestora. Pe această bază, analiza 
resurselor va pune în evidență că potenţialul de resurse al unei activități nu se prezintă 
ca un conglomerat, ci. ca o configurație, ca un ansamblu structurat, determinat atât de 
realitatea. reurselor disponibile, cât şi de caracteristicile. și obiectivele activităţii. În 
unele cazuri, resursele umane sunt decisive, în altele hotărâtoare sunt resursele materi- 
ale $ și financiare. Deseori, dispunem de anumite resurse, dar avem nevoie de altele, ceea 
ce ne obligă să căutăm soluţii de compensare a deficitului de resurse dintr-o categorie 
cu excedentul resurselor din alte categorii. Elaborarea configurației resurselor necesare 
într-o activitate se situează la intersecţia între ceea ce este și ceea ce trebuie, între nece- 
sar și disponibil. Identificând categoriile de resurse și studiind caracteristicile fiecăreia, 
vom constata că între diferitele categorii ce alcătuiesc potenţialul de resurse al unei 
activități există raporturi de compensare și posibilități de substituire, ceea ce lărgeşte 
gama alternativelor de distribuire a resurselor şi a posibilităţilor de realizare a acti- 
vității, chiar şi atunci când unele resurse sunt insuficiente. 

În domeniul educaţional, criteriul cel mai frecvent utilizat. în clasificarea 
resurselor este. cel al naturii lor, al statutului lor ontologic î în structura activităţii, în 
funcţie de care se operează cu trei categorii principale de resurse: umane, materiale. Şi 
financiare. “Utilitatea acestui criteriu este dată în primul rând de faptul că permite 
sesizarea poziţiei speciale a componentei umane în structura şi desfăşurarea acțiunii 
educaţionale. Este implicată aici O schimbare de optică asupra „factorului uman “ în 
educaţie, privit nu numai ca agent $ și ca mijloc al acțiunii, dar și ca element primar cau 
sensul de primordial), ca punct de plecare în proiectarea acțiunii, ca potenţialitate ce 
poate şi trebuie 'să fie pusă în valoare prin însuşi modul de organizare a activității. 
Privită ca resursă, componenta umană își dezvăluie potenţialul numai în măsură în care 
activitatea care o „foloseşte“ este capabilă să o valorifice. În al doilea rând, utilitatea 

„acestui criteriu este dată și de faptul că, punând alături resursele umane şi cele non- 
umane, permite: sesizarea posibilităților și limitelor în care cele două categorii de 
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resurse se pot substitui sau. compensa reciproc. “Taxonomia. resurselor educaționale ce: 
rezultă din aplicarea acestui criteriu este prezentată în figura nr..4:1. 

“Trebuie să.precizăm, în acest context, că prezenta lucrare nu își propune să-ana- 
lizeze decât una dintre categoriile de resurse prezentate în taxonomia propusă şi anume 
resursele învățării reprezentate, ca mod de manifestare și acţiune,. de capacitatea de. 
muncă. a elevilor şi, pe. fondul acesteia, de resursele psihologice ale învățării. (vezi 
capitolul Sal lucrării), Abordarea celorlalte categorii de resurse ar presupune cel puţin. 
o lucrare de sine stătătoare. tai sd 

Pe de altă parte, ne-am oprit asupra. peria ȘI a resurselor învăţării și în virtutea 
perspectivei pe care am asumat-o în prezenta lucrare, perspectivă în. care. profesorul 
apare drept. manager al resurselor educaţionale privite ca resurse ale învățării și nu ca 
un manager al propriilor resurse (ale predării). Analiza acestora din urmă ar trebui inte- 
grată, într-un context mai. cuprinzător, care. să vizeze statutul social al. profesorului și 
modul î în care instituţia şcolară și sistemul de învățământ permit ȘI stimulează (sau nu) 


» competența, motivațiile. și atitudinile profesorilor în calitatea lor: de resurse ale predării. 


În ceea ce. priveşte. resursele materiale și financiare, acestea, cu .atât :mai mult, se. 
| pretează unei analize;specializate, care depășește intențiile prezentei lucrări. 


CapacTatea de muncă 
„a profesorilor: - 


La. “Capacitatea de predare |... ]; 


Gaeocilaioe de învățare., 


| Capactalea de muncă 
a a elevilor. 0 


RESURSE. 


UMANE 


| Resursele panogarae ] Ttempaene manager 
Resursele comunității. TFamile: | 
sociale .. y ! 
PENTITI „Age iure 
"Spaţii de învățământ. 
pn sii - Societate ciilă 


RESURSE 


| Spaţiipentruactivități |] 
MATERIALE 
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„Fig. nr. 4.1. Taxonomia resurselor educaţionale. 
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4.2. Condiţiile de analiză şi administrare: 
a resurselor educaționale. 


Profesorul şi, „prin extensie, directorul de şcoală sau, inspectorul școlar sunt, sau 
ar trebui să fie, și economiști în educaţie și, mai mult decât atât, manageri ai resurselor 
| eduicaţionale. Căci într-adevăr, în condiţiile dinamicii tot mai. accentuate a ştiinţei, 
tehnologiei ş și vieţii sociale, ale unor raporturi sociale tot mai accentuat concurenționale 
şi ale unor exigențe sporite față de instituția educativă, acțiunea profesorului (a școlii) 
nu poate să fie eficientă dacă nu se întemeiază pe cunoaşterea cât mai exactă a nevoilor 
pe care școala trebuie să le satisfacă, pe analiza resurselor. de care dispune : sau pe care 
le poate atrage și pe administrarea Și folosirea raţională ȘI eficientă a acestora. 

Ignorarea.acestor cerinţe conduce, în mod inevitabil, la distribuirea neraţională ȘI. 
epuizarea resurselor predării ŞI. învăţării și, în cele din, urmă, la insuficienţa lor acută și 
la blocajul actiunii educaționale. Deşi se vorbeşte mai puțin despre ele, fenomenele de 
blocaj apar şi în domeniul învăţământului, având în linii generale determinări de același 
gen cu, ale blocajului din. sfera economicului sau socialului: ; disfuncţionalități ale . 
relației dintre utilizarea resurselor și satisfacerea nevoilor. De altfel, dacă s-ar face o 
analiză a „eșecurilor pedagogice“ (nu am folosit, î în' mod intenționat termenul de 
„eșecuri școlare: — — spre a accentua caracterul de eșecuri datorate şcolii și nu elevilor), 
s-ar constata mai mult ca sigur că.cea mai mare parte a lor este generată, de slaba 
„cunoaştere, distribuire ȘI utilizare-a resurselor procesului de învățământ, în raport cu 
nevoile reale, de educaţie — fie la nivelul structurilor de decizie inacrosistemică, fie la 
nivelul acțiunii concrete a şcolii și profesorului, 


“Comentariu. Să încercăm 'o analiză pe un caz tipic: cel al resurselor de 
timp pentru învăţăre prin studiu, individual, independent (mai:direct spus, pen- 
tru-efectuărea: temelor de acasă și pregătirea lecţiilor pentru a doua zi). Ce se 
poate constata în acest sens?:Mai întâi, este evident că în prezent, în condiţiile 
unui orâr şcolar zilnic:de 5-7-ore (situaţia cu 5 ore-pe zi este rar întâlnită chiar şi 
în. învățământul gimnazial), resursele de timp ale elevului pentru studiul indi- 
“vidual nu: pot fi estimate la mai mult de 2-3.0re: pe'zi, ore ce trebuie distribuite 
de către elevul însuși.pe cele 5-7 discipline pe care le are de pregătit pentru a 
-douazzi::Se ridică aici două întrebări. importante: pe ce criterii'elevul face această 
„distribuire. și:dacă. cele 20-25. de: minute/disciplină :sunt: suficiente la volumul 
actual al.conţinutului programelor școlare. | 

_ Amânând deocamdată răspunsul la aceste întrebări, să remarcăm că formu-” 
_larea lor implică o prezumție care, transpusă în planul analizei resurselor, con- 
duce. la 0 eroare deosebit de frecventă — prezumția elevului-model, „standar- 
dizat“, care se adaptează perfect. şi. egal cerinţelor. tuturor profesorilor. Practic 
însă Aa sa se prezintă în variate feluri: de la elevii care dedică și zilele de sâm- 
bătă și duminică studiului: până la cei care învață. “din când î în când“ sau refuză 
orice muncă în afara orelor de clasă. Situaţia cea mai frecventă este însă, fără 
îndoială, a elevilor care procedează selectiv: învaţă la ceea ce îi interesează sau, 
este important pentru ei (de pildă pentru un examen), restul fiind decis pe . 
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„principiul şcolăresc: „n-am notă, deci mă ascultă, am notă, deci nu mai învăţ, 
fiecare elev reglându-și timpul alocat pregătirii la limita minimă a obiectivelor 
pe care le urmărește (evitarea unei corijențe, obținerea unui premiu $.a.). 
ina Consecințele î în plan educaţional ale situației evocate mai sus sunt mai mari 
"decât ar părea la prima vedere. De pildă, ca reacţie la tehnica şcolărească a „pla- 
nificării* învăţării, sunt profesori care folosesc, la rândul lor, variate „tehnici“ 
pentru a-i surprinde pe elevi: nu dau note, nu le trec în catalog sau nu le comu- 
nică elevilor, „ascultă“ pe cei cu mai multe note şi nu pe cei fără notă, dau 
extemporale „surpriză“ etc. Apar astfel situații ciudate când la același elev 
“coexistă note de 3 și 9 (adică o medie de 6 pentru un elev care s-a ridicat, totuşi, 
nivelul de 9), scara notării nu mai reflectă ierarhia reală a capacităţilor intelec- 
tuale și de efort ale elevilor, ci mai curând abilitatea lor de a prevedea Compor- 
--" tamentul profesorului. Relația profesor-elev se plasează astfel pe terenul con- 
“ fruntării și nu al cooperării — lanțul acestor consecinţe putând fi continuat cu 
„multe altele. Căci nea SERE este pus, Sa lipsă de GI (și de capacitate E. 


po IE SR 


Li 


out fiecăreia, atunci trebuie să telor la (fie bine: pe c ce icitodiă face el 
„această alegere? Uneori, la presiunea familiei, sub amenințarea unei corigenițe $ ȘI, 
cel mai des probabil, va reacționa li stilul de lucru al profesorilor și va acorda 
i atenție celor exigenţi care dau mult de lucru pentru acasă sau „te ascultă când: 
nici nu te gândeşti“, care „lasă corigenți jumătate din clasă“ sau dau note de 2 
pentru neefectuarea temelor de acasă. Apare astfel și între profesori o competiţie, 
deschisă sau latentă, pentru a acapara cât mai mult din această resursă comună 
„şi eminamente limitată care este timpul de studiu individual al elevilor. 
„Există însă şi consecinţe mai profunde, care nu se manifestă imediat. De 
pildă, a cere unui elev să studieze în 20-25 de minute o lecţie'care în manual are 
-10-15 pagini, este echivalent cu a-l obliga la un studiu superficial, mecanic sau, 
în cel mai bun caz, expeditiv* și orientat exclusiv spre „ascultarea de mâine“ 
„cu efecte formative evident nedorite. Dar însăşi privarea elevilor de timpul iter 
- (în măsura în care ei acceptă așa ceva), de timpul liber în înțelesul de timpul în 
care ei aleg ceea ce fac, este negativă sub raport formativ: ea:poate produce cel 
mult oameni conștiincioși, dar nu personalități creative şi autonome. .. 
:-Premiza majoră.'a. raționamentului care întemeiază proiectarea pedagogică pe 
analiza de resurse'este aceea că orice resursă este limitată, la care dacă vom adăuga că 
la resurse limitate se raportează întotdeauna nevoi crescânde, vom obţine criteriul şi 
condiţia de bază a eficienței: | | : e dă 
| Creșterea rezultatelor procesului de învățământ și deci gradul de satis- 


facere a nevoilor de educaţie trebuie să fie proporțional mai mare decât 
creșterea volumului resurselor pe care acesta le consumă. 


Nivelul eficienţei procesului de învățământ poate fi exprimat deci ca. diferență 
între dinamica rezultatelor obținute ȘI dinamica consumului de. resurse folosite 


(E = A rezultate — A resurse), sau ca raport între rezultate (efecte utile) şi resurse 
(efortul depus); 
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Aceste relaţii prezintă importanță nu atât ca d ado statistici (deși ele pot fi 
convertite în indicatori calculabili), cât mai ales ca algoritmi în proiectarea pedagogică 
și evaluarea procesului de învățământ și, în cele din urmă, ca mentalitate sau ca atitu- 
dine a profesorului vis-a-vis de actul proiectării. Ele implică, de fapt, trei condiţii sau 
două atribute ale analizei ȘI utilizării resurselor educaţionale: eficienţa, raționalitatea 
şi. utilitatea. 


4.2.1. Condiţia de eficiență 


„Eficienţa este, după cum am văzut, calitatea unui act pedagogic de a produce 
rezultate cantitative și calitative sporite cu aceleași resurse sau cu resufse mai puţine: 
Importanța condiției de eficiență: pentru proiectarea pedâgogică se manifestă sub două 
aspecte: ca punct de plecare în proiectare ș și ca principiu de evaluare, deci 'ca pârghie 
de Aaa în evaluarea proiectării şi reproiectarea proceselor viitoare. 


"y atol pie aspect, condiția de eficienţă impune proiectării trei reguli de 
realizare: 

a) să pornească “de la analiza resurselor; 

b)să compare rezultatele ir (obiectivele operaţionale), « cu resursele 

"disponibile; - sai 

c) să preconizeze administrarea și utilizarea judicioasă a resurselor pe obiective Și 

categorii de activități educative (de predare/învățare). 

Nici una dintre cele trei reguli ale proiectării nu indică un act de pură constatare 
și nici-nu fixează acţiunea profesorului în limite rigide. Astfel, analiza resurselor nu 
înseamnă doar diagnoza resurselor existente, date şi independente de acțiunea profe- 
sorului, ci și studierea posibilităților de a atrage noi resurse, de a le utiliza mai bine pe 
cele existente sau de a le spori utilitatea pe parcursul procesului de învățământ. Tot ast- 
fel, compararea : rezultatelor proiectate (a obiectivelor) cu resursele disponibile nu pre- 
supune doar analiza resurselor î în funcție de rezultatele proiectate, ci și analiza acestor 

“rezultate din punctul, de vedere al. resurselor disponibile, nefiind deloc exclusă 
renunțarea la unele rezultate, corectarea sau reformularea lor la nivele mai accesibile, 
funcție de resursele disponibile. De aceea, în distribuirea resurselor pe obiective ȘI ca- 
tegorii de activităţi de predare și învăţare este necesară, stabilirea unei ierarhii de prio- 
ritate a obiectivelor Și activităţilor didactice (inclusiv a disciplinelor de învățământ), î în 
funcție. de” importanţa, urgenţa. și volumul lor, mai ales atunci când se cere mult cu 
resurse E păine: 


IZA , Sub cel de-al doilea aspect — — când condiția de eficienţă apare drept principiu de 


evaluare a rezultatelor și ca pârghie de feed- back a proiectării — respectarea condiţiei 
de eficienţă presupune o anumită concepție asupra eficienţei și evaluării acesteia care 
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poate fi formulată astfel: eficiența unui proces de învățământ nu poate fi corect eva- 
luată — şi deci nici folosită ca pârghie Semnificativă de feed-back — dacă nu se iau în 
considerare. resursele de care s-a dispus şi cele care au fost efectiv utilizate în 
obținerea rezultatelor care se evaluează. Cu alte cuvinte, la aceleași rezultate, eficiența 
„este estimată ca mai ridicată dacă; s-au folosit resurse mai puține. în virtutea aceluiași 
raționament: 


Un act pedagogic care obține rezultate sporite niu este apreciat ca fiind 
'mai eficient dacă angajează o creștere'a consumului de resurse mai mare 
„decât sporul rezultatelor obținute. 


Este evident că ignorarea acestei cerințe face incomparabile rezultatele unor eva- 
luări diferite ŞI restrânge semnificaţia evaluării la condiţiile concrete ale procesului de 
învățământ evaluat. 


Comentariu. De pildă, rezultatele, obținute de un profesor de matematică 
la o clasă cu profil de matematică-fizică nu pot fi puse pe același plan cu rezul- 
tatele obţinute: de acelaşi, sau de un alt profesor. la aceeaşi disciplină, dar la o 
clasă cu profil filologie, întrucât î în cele două situaţii nu s-a beneficiat de aceleași 
resurse (intelectuale şi motivaţionale) ale învăţării. Nu este deloc exclus ca rezul- 
tatele mai reduse (luate în valoare absolută) obținute de profesorul de matema- 
tică la clasa de filologie să fie de fapt expresia unui proces de învățământ mai 
eficient decât cel realizat la clasa de matematică, chiar dacă rezultaţele: obținute 
a această clasă sunt, în valoare absolută, mai ridicate. Se poate afirma chiar că, 
în primul caz, profesorul de matematică a procedat rațional, întrucât neforțând 
nota la limita: epuizării resurselor de învăţare, el a evitat blocajul acțiunii edu- 
caţionale a celorlalți profesori şi în primul rând, a celor, care predau. disciplinele: 
filologice — discipline ce sunt, în mod evident, „mai importante“! decât matema- 
tica la,o clasă de filologie: | 


| 4.2.2. Condiţia de raționalitate. 


“Raţionalitatea' este cea de-a doua 'Condiţie majoră a analizei. Și administrării 
resurselor educaționale — condiție strâns legată de aceea privind eficiența, reprezentând 
de fapt, după cum vom vedea, convertirea criteriilor de eficiență în principii de orga- 
nizare a procesului pedagogic. În exemplul anterior s-a făcut deja apel la. atributul de 
„rațional“ cu privire la acţiunea profesorului care proiectează ȘI realizează procesul de 
învățământ ținând seama de caracterul limitat al resurselor : Şi de volumul : ȘI natura 
nevoilor pe care trebuie să le acopere cu aceste resurse. Acest înțeles. al atributului de 
„rațional“ pune foarte bine în evidenţă ceea ce semnifică raționalitatea ca. dimensiune 
necesară a distribuirii ş ŞI utilizării resurselor! educaţionale. — 


“ Raţionalitatea este, în accepțiunea cea mai generală, o caracteristică sau o cali- 


tate a activităţii umane de a încorpora în structura şi procesualitatea ei şi în COmpor- 
tamentul agenţilor (subiecților) care (e) realizează criteriile de €fis ciență impuse de 
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satisfacerea cât mai.bună a unor nevoi crescânde cu resurse limitate. Activitatea edu- 
cațională nu face și nu trebuie să facă excepţie de Ia cerinţele raţionalităţii. Dimpotrivă, 
acum și în viitor, imperativul, raţionalităţii este şi va fi tot mai categoric. Atributul 
raționalității se defineşte (Şi se constituie) î în, trei sensuri principale: 


1. În primul rând, “raționalitatea se defineşte prin opoziţie cu, catei Ap spon- 
tană, întâmplătoare, influențată de impresii. subiective sau. reprezentări empirice. 
Raţionalitatea este expresia. caracterului: necesar al activităților umane (dat, de. ori- 
entarea lor explicită spre. satisfacerea unor nevoi), desemnând totodată măsura în care 
fiecare activitate satisface, prin organizarea, ei, nevoile respective. Aşadar, o activitate 
este rațională numai dacă este orientată explicit spre satisfacerea unor nevoi specificate | 
Şi dacă „acoperă. cât mai bine aceste nevoi „prin valorificarea maximală a resurselor 
disponibile. Restricţiile.i impuse de caracterul limitat al resurselor, dar și posibilitatea de 
descoperite a noi resurse sau a noi utilizări ale resurselor existente, fac ca raționalitatea 
să fie dependentă de cantitatea de știință şi de experiență încorporată în Structura și 
desfășurarea activităţii. | 


2. În al doilea rând, raționalitatea caracterizează activităţile. umane privite. ca 
funcţii ale unor structuri şi sisteme sociale, aşa încât ea este;o condiţie esenţială a 
funcționalități acestora: o activitate neraţională este şi disfuncțională (produce dis- 
funcţii în sistemul î în care se desfășoară) — fie că nu satisface nevoile la nivelul optim 
(nevoi care, satisfăcute, pot să constituie resurse pentru alte activități), fie că, epuizân- 
du-şi resursele proprii, consumă prea mult.din fondul comun de resurse ale celorlalte 
activităţi, “ambele situaţii generând efecte în lanţ, până Ia blocajul întregului grup de 
activități (şi structuri) interdependente. 


3, În al treilea rând, rarionalitalea are ȘI O dimensiune subiectivă: ea este o calitate 
a mentalități şi comportamentului subiecților (agenţilor) care desfăşoară o anumită 
activitate sau dețin o anumită poziţie în structurile sociale. Raţionalitatea implică, în 
acest sens, înțelegerea, asumarea şi transpunerea în comportamente adecvate a ce- 
rințelor obiective ce decurg din condiţia de raționalitate de către cei investiţi (prin 
statut socio-profesional) să realizeze o activitate socială dată, ceea ce implică desigur 
limitarea și controlul. proiecțiilor sau preferințelor subiective şi înlocuirea reprezen- 
tărilor empirice cu analiza cognitivă, detaşată și riguroasă. A fi rațional — cu.semnifi- 
caţia de, atribut al praxiologiei educaţionale — — nu este un act de voință sau o conduită 
afectivă (deși. nu le. exclude), Cl O capacitate cognitivă care angajează inteligenta, 
pregătirea științifică şi experiența profesională. Nu este îndeajuns să vrei sau să' 
doreşti, trebuie să şi poţi adopta un comportament rațional î în activități date, ceea ce 
presupune o anumită pregătire în domeniu, stăpânirea unor tehnici și instrumente, 
deprinderi intelectuale și practice. Pe scurt, raționalitatea este o dimensiune a compe- 
tenței profesionale. 
"Importanța condiţiei de raționalitate pentru proiectarea pedagogică nu credem că |. 
mai trebuie demonstrată. Cele câteva exemple analizate anterior. au adus deja multe 
argumente în acest sens. Nu este însă inoportun să mai facem câteva referiri concrete 


207 


' Analiza și administrarea resurselor educaţionale 


spre a releva. și alte aspecte ale importanței. și sensului raţionalităţiiî în acţiunea edu- 
cațională. 

“Nimeni nu-şi propune, de pildă, să introducă calculul diferențial sau geometria 
analitică la clasa a II-a şi nici tabla înmulțirii la clasa a XI-a. O astfel de acțiune este în 
„mod evident nerațională, întrucât este lipsită de resurse (de învățare) î în primul caz şi 

nici nu răspunde unei nevoi reale, în ambele cazuri, ceea ce nu înseainnă neapărat că 
acţiunea este imposibilă. Nimeni nu se îndoiește însă de caracterul ei 'nerațional. Să 
facem deocamdată o primă observaţie: realitatea. unei acțiuni nu este indiciul rațio- 
nalității ei, iar o actiune virtual raţională nu este, ipso -facto, şi realizabilă. 
Raţionalitatea este deci o tendinţă ce se apropie asimptotic de condiţia « ei ideală. 


" Comentariu. Exemplul anterior este desigur. rudimentar și nu reflectă 
nuanțele: complexe ale problemei raționalității actului pedagogic. în această rea- 
i litate complexă, ponderea resurselor, pe.de o parte şi a nevoilor, pe de altă 
parte, în determinarea opțiunii pentru raționalitate este schimbătoare. Predarea 
" şi învăţarea psihologici, de exemplu, ar fi necesară în principiu încă din clasa a IX-a 
(ar asigura, printre altele, o mai bună înțelegere și autoconducere de către elevi 
a procesului învățării), dar acestă disciplină a fost transferată, după: cum se știe, 
din clasa a IX-a în clasa a X-a, tocmai datorită insuficienţei resurselor de asimi- 
“lare a ei la nivelele mici de vârstă. În acest caz, satisfacerea unei nevoi este blo- 
„cată de lipsa de resurse. Există și situaţii — este drept, mai rare — în care multi- 
tudinea resurselor ar permite extinderea la dimensiuni mult mai mari a acti- 
vităților. De pildă, activitățile sportive beneficiază de resurse (îndeosebi moti- 
vaționale) care ar permite realizarea lor în proporții mult mai mari decât cele pre- 
văzute în planurile de învățământ. În acest caz, volumul activităţilor « este limitat 
prin prisma importanţei nevoilor pe care acatiiejuie respective le satisfac, 
indiferent de volumul resurselor disponbile.. 
Problema raționalităţii este însă mult mai complicată î în cazul resurselor 
„comune mai multor activități, când există riscul irosirii resurselor | prin disper- 
sarea lor. De pildă, elevul care se pregătește pentru trei-patru olimpiade ş şcolare 
deodată se va confrunta cu criza de timp, cu dispersarea resurselor de capacitate 
şi efort şi cu coborârea rezultatelor sub nivelul la care elevul ar fi avut acces în 
„condiţiile unei organizări raționale a muncii. Situaţii de același gen apar și în 
i perioada recapitulărilor ș și lucrărilor scrise trimestriale, în preajma bacalaureatu- 
| lui sau concursurilor de admitere și ori de câte ori elevii sunt solicitați simultan 
în activități complexe și cu un volum mare de muncă. Aceste situaţii ridică pro- 
„- blema nevoilor concurente, adică a acelor nevoi care, solicitând aceleași resurse 
„sau resurse similare, nu se pot satisface simultan — altfel spus, satisfacerea unor 
„nevoi blochează sau amână satisfacerea celorlalte. Raţionalitatea implică, în 
aceste condiţii, o anumită ordine: de priorități a satisfacerii nevoilor — problemă 
foarte delicată întrucât, în "educație, urgenţa sau importanța mai mare sau mai 
mică a unor nevoi faţă de altele nu se impune de la sine, ierathizarea angajând 
explicit sau implicit criterii de valoare, aprecieri mai mult sau mai puțin subiec- 
_tive. Este suficientă întrebarea: ce disciplină de învățământ este mai importan: 
tă? pentru a se declanșa o mulțime de aprecieri $ Şi argumentări diferite şi descori 
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divergente care, luate separat Și în sistemul de raționare din care fac parte, sunt. 
„greu de respins (cel mai greu de demonstrat. este lipsa de importanță a au 
Nici o activitate nu poate opera însă numai cu „importanțe“ sau „priorități“, 
"cu structuri de ordine, cu ierarhii în care unele elemente sunt principale, de ză 
centrale i iar altele sunt secundare, auxiliare sau „marginale, poziţiile acestea fiind 
| determinate de natura şi obiectivele activităţii, același element putând fi secun- 
dar într-o activitate ŞI central î în alta. Discipline, cum sunt muzica sau educaţia 
fizică sunt secundare într-un liceu tehnic, dar principale în liceele de. artă sau cu 
profil sportiv, fără ca o poziţie sau alta să implice valoarea intrinsecă a domenii- 
“lor respective. “Raţionalitatea nu operează cu evaluări subiective ci cu ierarhii 
_ necesare şi obiectiv determinate de caracterul limitat al resurselor î în raport cu 
multitudinea nevoilor. 


Sintetizând observaţiile făcute „pe marginea exemplelor de mai înainte, semnifi- 

caţia atributului de raționalitate poate fi î întregită cu următoarele, note caracteristice: 

"4, Raţionalitatea este o proprietate a sistemelor . şi strategiilor globale, integra- 
tive care satisfac un grup distinct de nevoi şi folosesc resurse comune. Ea nu poate fi 
atribuită unui element sau unei acțiuni separate, ci unei organizări : sau strategii, unui 
sistem sau proces care își subordonează părțile componente în funcţie de obiectivele 
urmărite și de resursele disponibile. 

Raţionalitatea. proiectării (și realizării). unci lecţii nu poate i fi apreciată (şi asigu- 
rată) de sine stătător, ci în funcţie de sistemul de lecţii (și strategia didactică) din care 
face parte. Tot astfel, raționalitatea predării unei discipline se apreciază ș și se realizează 
în contextul organizării de ansamblu-a disciplinelor care se predau la o anumită clasă 
de elevi, î în funcție de locul pe. care îl ocupă în sistemul pregătirii elevilor, de nevoia de 
instruire pe care o acoperă și de resursele, pe care le poate folosi î în acest Scop. Rezultă 
că o condiţie decisivă a raționalităţii este organizarea. Din această condiţie decurg 
două consecințe majore: una în planul proiectării, cealaltă în cel al evaluării procesului 
de. învățământ: 

a) În planul proiectării, raționalitatea obligă la o proiectare! sistemic/strategică, 
“adică la o proiectare care să integreze fiecare componentă a procesului de 
“învățământ în sistemul alcătuit din toate componentele care satisfac nevoi 

complementare" și folosesc resurse comune sau interdependente şi să înscrie 
fiecare act pedagogic într-o derulare de tip strategic, care să garanteze 
realizatea finalităților î în virtutea cărora au fost alocate resursele. 


- Rezultă că unitatea de referință a proiectării didactice nu este lecţia Și 
nici disciplina de învățământ, ci clasa de elevi sau, mai exact, ansamblul 
activităţilor de predare și învățare ce antrenează aceiași elevi și ÎȘI distribuie 
un fond comun de resurse. 


- O proiectare rațională nu se poate realiza — așa cum din păcate se mai face — ca. 

o sumă de proiecte distincte, închise şi izolate prin „autarhia“ priorităților dis- 
| ciplinei, ci ca un sistem coerent de proiecte reciproc compatibile, concepute de 
la început Și în mod explicit Pa prisma distribuirii echilibrate a resurselor 
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comune în funcţie de poziția fiecărei discipline îi în ierarhia nevoilor de instruire. 
O disciplină nu-și poate propune orice fel de obiective, nu poate să-și aloce 


„oricâte resurse ale învăţării, ca și cum ar îi singura sau cea mai importântă, ci 
„trebuie să-și armonizeze obiectivele proprii cu “cele vizate . „pe, ansamblul 
„pregătirii elevilor, cu cele definite al nivelul unității de învățământ, participând 


la distribuirea resurselor globale î în funcţie de poziția ocupată în sistemul . 


pregătirii elevilor, Aceasta presupune , ca însăși conducerea instituției de 
învătăinânt să. elaboreze | propria proiectare, cu. defin inirea priorităților! şi a 
obiectivelor, a standardelor globale în funcţie de care se organizează procesul 


d educativ la nivel instituţional. Este important nu numai ca o astfel de proiectare 
să existe, dar ea trebuie adusă la cunoștința profesorilor, a comunităţii părinţilor 
și elevilor, discutată în catedre și instituită ca reper în proiectarea și evaluarea “ 


b 


pa 


procesului de învățământ din fiecare instituţie. 
În planul evaluării procesului de învățământ, raționalitatea reprezintă criteriul 
în funcţie de care un rezultat : sau altul al procesului de învățământ este luat 


„drepti indicator de efic cienţă. Aceasta î înseamnă că un anumit rezultat, obținut de 
pildă la o anumită disciplină deî învățământ, nu are în sine, izolat de rezultatele 
globale ale procesului de învățământ, semnificaţia de indicator eficienţă/inefi- 


ciență. Această semnificaţie nu depinde de valoarea absolută a fiecărui rezultat 


luat în parte, ci se dobândeşte prin integrarea (şi interpretarea) performanţelor 
| specifice î în. ansamblul performanțelor obținute în procesul de învățământ şi 


prin raportarea lor la cantitatea și calitatea resurselor disponibile sau efectiv uti- 


lizate. Nu este exclus: ca, într-o situație concretă, caracterizată de coexistența 
performanțelor foarte bune la 1-2 discipline de învățământ cu performanţele 


foarte slabe la majoritatea celorlaltor discipline, cauza. performanţelor foarte 


slabe să fie tocmai obținerea (forțată) performanţeior foarte bune, datorită 
împrejurării că performanţele foarte bune au fost obținute cu un consum nejus- 


tificat de resurse. Într-o astfel de situație, este posibil ca soluţia. managerială 


pentru ameliorarea performanțelor slabe să fie temperarea performanţelor 


foarte bune, limitând consumul de resurse la cele 1-2 discipline ȘI distribuind 
rațional resursele pe ansamblul disciplinelor. de învățământ, potrivit poziţiei pe 
Care fiecare disciplină o are în ierarhia prorităților Școlii. 


Ub ipehdiie de'utilitate | 


Dacă luăm î în considerare accepțiunea, uzuală a noțiunii de utilitate si sau a atributu- 


lui de util, atunci condiția de utilitate pare să fie uşor de înțeles şi de : acceptat. Nu tre- 
buie o demonstraţie specială pentru a susține că orice consum de resurse, indiferent de 
domeniul de activitate, trebuie să aibă o anumită utilitate, să răspundă unor nevoi sau 
trebuinţe. De altfel, sintagma de „irosire a resurselor“ se referă nu doar la pierderile 
cauzate de ineficiența sau neraționalitatea utilizării resurselor, 'dar și într-un sens mai 
strict: acela: de de'i irosire a ia tată pile consumarea lor î în n realizarea Se bunuri « sau 


.. wm... 
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în particular, nu. ga iii de la: condiţia utilității, ca o coadiţieic ce trebuie [esec 
tată în administrarea şi folosirea resurselor. 

„Dar ce este utilitatea? În sensul ei cel mai larg; utilitatea poate fi. defi nită îjdrepi 
papilele unui bun — fie că este un bun material, fie că este un serviciu sau o infor- 
maţie — de a satisface o anumită nevoie. Din această definiţie ar rezulta că baza utili- 
tății o:constituie caracteristicile intrinseci ale bunului, caracteristici raportate la o anu- 
mită nevoie. Este evident că, din această, perspectivă, educația, privită ca proces și ca 
produs, prezintă un grad ridicat de utilitate. În fond, se poate afirma că educaţia este 
decisivă pentru însăși devenirea individului ca ființă umană, nevoia de educaţie fiindo 
nevoie umană fundamentală generată de însăşi dimensiunea educabilităţii.. O astfel de 
afirmaţie este însă prea generală pentru a servi proiecției alocării resurselor-pentru o 
acţiune educaţională dată, în condiţiile concrete în care aceasta se desfăşoară. 

Rezultă că nici definiţia utilității — la rândul ei la fel de generală — în baza căreia 
a fost făcută această afirmaţie nu corespunde: sensului pragmatic al noţiunii de utilitate“ 
și nu'este operațională pentru managementul rațional al resurselor educaționale. 

Primul pas spre operaţionalizarea condiției de utilitate îl constituie, în mod evi- 
dent, definirea caracteristicilor intrinseci. ale procesului educațional, ceea ce este posi-- 
bil prin, enunțarea obiectivelor, conţinuturilor, metodelor şi mijloacelor, precum și a . 
altor caracteristici (durată, nivel, profil etc.) prin; care, raportat:la anumite nevoi, un 
proces educaţional dobândește utilitate. Este.însă suficientă această definire a caracte- 
risticilor pentru determinarea utilității unui-proces educaţional concret? Răspunsul este 

„negativ, în primul rând pentru faptul.că aceasta ar presupune ca toate procesele edu- 
caționale. care, se adresează acelorași neyvoi-să aibă caracteristici. perfect omogene și 
standardizate, așa încât fiecare proces educaţional concret ar avea o utilitate egală cu a 
celorlalte. Însă, nu numai că o astfel de condiţie este imposibil de îndeplinit (și nu este 
nici, de dorit), dar chiar presupunând că este îndeplinită, ea tot nu este suficientă. Și - 
aceasta deoarece utilitatea concretă a unui bun, inclusiv a unui „bun educaţional“, 
depinde de încă doi factori:.unul este cantitatea oferită și consumată din bunul respec- 
tiv (cu cât această cantitate este mai mare, cu atât utilitatea fiecărui nou. bun adițional 
scade); celălalt este intensitatea nevoilor cărora bunul respectiv. se adresează. Or, cum 

„nevoile sunt nu numai diverse, dar şi de intensității diferite, în realitate vom constata că 
bunurile, având chiar caracteristici perfect omogene, nu-au utilități omogene: fie -pen- 
tru că potenţialii consumatori nu resimt cu aceeași intensitate nevoia acestor bunuri, fie. 
că pur și şimplu le au deja. Soluţia la aceste probleme este asumarea, în analiza utilității 
proceselor. sau/şi produselor educaționale, a abordării economice a'utilității, a concep- 
tului de utilitate economică, soluţie pe care o vom propune în cele ce urmează. 


Comentariu. Pentru a explicita sensul economic al utilității, ne permitem 

“să facem apel la un exemplu simplu; dar relevant pentru constrîngerile pe care 
condiția de utilitate le impune în sfera economicului, constrângeri ce pot fi însă 
“avute în vedere şi în sfera educaţiei și în special a învățământului, dacă ne pro- 
"punem să garantăm o administrare eficientă și rațională a resurselor edu- 
„caţionale. Să presupunem, în acest sens, că managerul unei firme care produce 
televizoare proiectează. strategia firmei privind producția: viitoare, cantitativ, 
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: calitativ și structural (pe sortimente sau tipuri de televizoare). Pentru el, faptul că 
| televizorul, în general, răspunde unor.nevoi umane: (de divertisment, de infor- 
mare). nu are o. valoare practică: preă mare și, oricum, această prezumție este 
implicită î în faptul că a investit deja î în producția de televizoare. 'Faptul'că foarte 
mulți oameni au televizoare confirmă utilitatea generală a acestui bun economic: 
Pentru managerul firmei, utilitatea economică ă televizorului este dată î însă nu de 
cei care au, ci de cei care nu au televizoare şi acesta va fi unul din: criteriile î în 
funcţie de care va dimensiona producția firmei: Desigur î însă Că, în mod obișnuit, 
pe piaţă acționează mai mulți producători de televizoare şi este foarte posibil ca 
“fiecare dintre ei' să gândească în. același mod. În aceste condiţii, creșterea pro- 
"ducţiei și 'a vânzărilor 'de televizoare vor: conduce treptăt la acoperirea tot mai 
cuprinzătoare a nevoii de televizoare, așa încât deși utilitatea totâlă a televizoru- 
lui creşte, utilitatea fiecărui nou televizor produs scade. Ce poate face mănagerul 
firmei în aceste condiții? Cel mai simplu: ar fi să reducă sau să sisteze producția, 
pentru că oricum producția” „pe stoc“ este mai costisitoare decât nonproducția. 
Ptobabil însă că va opta pentru altă soluţie: accea de a revigoră: utilitatea pro- 
“dusului său printr-o schimbare care să aducă o utilitate nouă, inexistentă la tele- 
vizoarele în uz, de pildă televizorul cu teletext, Există, desigur, Şi alte soluţii. De 
“pildă, reducerea prețului pentru a: încuraja Consumatorii să renunţe la produsele 
vechi, sau Stimularea cererii. 'solvabile prin „leasing“ sau prin alte: modalităţi. 
Trebuie însă precizat” că' utilitatea unui bun este o' "caracteristică ce 'se 
raportează la consumatorul bunului respectiv și nu'la producătorul lui: Pentru 
producător, utilitatea este un indicator, “un reper în funcţie de câr€ își dimen- 
sionează producția, 'dar. cel care decide asupra utilității este consumatorul. Este 
'vorba însă nu despre un consumator abstract, ci despre uri consumator precis, 
despre un individ anume: care, are anumite preferințe, 9) anumită situaţie: eco- 
nomică şi socială ȘI care, într-o anumită etapă a a vieții sale, are o anumită: disponi: 
bilitate de a-și procura bunurile care prezintă pentru el utilitate. Rezultă că uti- 
litatea nu se referă la cantitatea globală de bunuri sau: servicii, ci la o'cantitate 
determinată dintr-un anumit bun: sau “serviciu. Limitele - acestei! cantități. sunt 
date, în primul“ 'rând, de -preferințele: consumatorului, de intensitatea nevoilor 
sale, combinate cu împrejurarea că el nu posedă bunul sau serviciul respectiv. 
'De regulă î însă, utilitatea se: referă nu doar la o singură unitate dintr-un bun sau 
serviciu, ci la mai multe, “așa încât utilitatea miaximală - apărţine primei unități, 
când intensitatea nevoilor consumatorului este maximă, 'dâr descrește. treptat 
"până la epuizare pentru următoarele unități procurate și consumate -din același 
“bun sau serviciu, pe măsură ce intensitatea nevoilor se reduce. Constatăm deci 
„că, deși. este. vorba despre :același bun sau serviciu, utilităţile: individuale ale 
unităților din bunul sau'serviciul respectiv: nu sunt egale. Desigur, pentru Pro- 
ducătorul de bunuri ȘI servicii: importantă este utilitatea: ultimei unități — așa 
numita utilitate marginală — întrucât aceasta dimensionează cantitatea: de bunuri 
și servicii cerute.pe piață. 
"Utilitatea economică se referă-la o cantitate. determinată de bunuri şi ser- 
vicii, și datorită: limitelor impuse de: veniturile de care consumatorii dispun. 
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Atributul utilității economice a unui bun sau serviciu se constituie în termenii 
“unul sacrificiu de venit pe căre consumatorul este dispus sau capabil să-l suporte, 
“în funcție de nevoile sale și de satisfacția generată de bunurile procurate: Dar 
“cum, pe de o parte, rievoile sunt multiple: și de intensități diferite, iar pe de altă 
„parte, resursele (veniturile) sunt limitate, consumatorul real este pus în situația 
de a alege între mai multe opțiuni. El poate opta pentru sacrificarea unei părți a 
bi pie pentru procurarea mai' multor unități din același bun până la nivelul la 
„care satisfacția asigurată de ultima unitate devine mai mică decât satisfacția 
asigurată de prima unitate dintr-un alt bun, iar această. alegere poate fi genera- 
lizată pentru n bunuri. Firește, în funcție de preferinţele individuale, consuma 
torul poate să opteze simultan pentru mai multe bunuri, limitând de la început 
cantitatea din fiecare. În legătură cu acest comportament de achiziţii şi de con- 
sum, în economie este formulată ipoteza alegerii“ consumatorului. rational, 
„potrivit căreia alegerea raţională constă în găsirea acelui program de achiziţii 
care conferă consumatorului satisfacția maximă raportată la sacrificarea venitu- 
lui său limitat. Aceasta înseamnă că utilitatea marginală, adică satisfacția: gene- 
;rată consumatorului de ultima unitate achiziționată dintr-un anumit bun, dobân- 
dită prin sacrificarea. ultimei unități. cheltuite din venitul său, este aceeaşi, 
indiferent de bunul achiziționat. Cu alte cuvinte, consumatorul raţional sacrifică 
„ultima unitate, cheltuită din venitul său în. funcţie de utilitatea marginală a 


bunurilor, ceea ce poate să însemne an unitate dintr-un bun și doar prima din 
altul. 


„Desigur, abordarea. ECONOMICĂ a, utilității nu este pe urci a aplicabilă î în domeniul 
educaţiei. Limitele sunt impuse de înseși: pazticularităţile pieţei educaţiei, date de fap- 
tul că, în măsura în care acceptăm existenţa unei piețe a educaţiei, trebuie. totuși să 
acceptăm că o serie de relaţii, mecanisme | și roluri specifice pieţei — cum sunt relaţia 
de vânzare-cumpărare, dintre cerere și ofertă, mecanismul formării prețurilor, rolurile 
de producător și vânzător, și, respectiv, de cumpărător $ şi consumator etc. — nu se mani- 
festă în mod.similar cu cele de pe piața economică propriu-zisă (piaţa bunurilor ȘI ser- 
viciilor economice). Luând în considerare particularitățile pieţei educaţiei — prezentate 
în capitolul 3 al lucrării — condiţia de utilitate și, în general, paradigma utilității eco- 
nomice poate fi totuși adaptată la domeniul educației, dacă nu în litera, cel puțin în Spl- . 
ritul ei, constituind un bun reper pentru gestionarea rațională a resurselor educaţionale. 
De altfel, în prezenta analiză nu ne propunem să abordăm atât aspectele de piaţă ale 
utilității, cât mai ales aspectele pedagogice c care au implicaţii în managementul 
resurselor educaţionale. 

“Pentru a adapta condiția de utilitate la domeniul educaţiei trebuie totuși să asi- 
gurăra un minimum. de corespondențe î între domeniul educaţiei și domeniul economic. 
După cum am arătat, în sens economic, utilitatea se constituie în contextul relației din- 
tre bunurile economice Şi consumatorii acestora. Prima corespondență necesară trebuie 
asigurată la-nivelul acestor concepte. În aceste: sens, în capitolul 3'al lucrării am arătat 
că bunurile educaţionale îndeplinesc în bună măsură caracteristicile unor bunuri eco- 
nomice, cu precizarea că ele cuprind două componente: serviciile educaționale şi 
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imoa uman. pen dinu „această - perspectivă, serviciile; educaționale sunt 
reprezentate de procesele educaționale (de învățământ) oferite de şcoală, iar bunurile 
"de. capital educaţional -sunt reprezentate. de. cunoștințele, capacităţile. şi. atitudinile 
dobândite de elevi (studenți). Condiţia de utilitate se va raporta deci, după caz, la una, 
la alta sau la ambele componente ale bunurilor educaţionale. În ceea ce priveşte con- 
i sumatorul de bunuri, educaţionale, tot în. capitolul 3.al lucrării sunt, prezentate 
ipostazele acestui statut. (cumpărător, consumator, beneficiar). Vom prefera. termenul 
de beneficiar întrucât acesta cuprinde atât consumatorul direct de servicii educaţionale 
(elevul, studentul), cât și beneficiarii indirecţi (familia, instituţiile) care au deseori un 
rol important în aprecierea-utilității bunurilor educaţionale și în sacrificarea veniturilor 
pentru procurarea acestor bunuri. Condiţia: de Mtiilbte,s 'se va 'raporta' deci la; această 
ipostază a consumatorului. .: 
O problemă mai dificilă este aceea a determinării. unităților distincte de buzei 
ediicaționale, căci, după cum am arătat, utilitatea nu este o proprietate omogenă pentru 
toate unitățile dintr-o categorie:de bunuri, ci o proprietate diferită în funcţie de relaţia 
fiecărei unități dintr-un bun cu nevoile și cu preferinţele consumatorului și cu consumul 
anterior al categoriei respective de bunuri. Nu este însă o problemă nerezolvabilă, mai 
ales că nu este vorba despre o măsurare riguroasă a utilității; ci despre o aproximare 
deseori suficientă pentru' necesitățile anâlizei utilității bunurilor educaționale. Cum 
putem deci delimita unitățile de bunuri educaţionale? Răspunsul'nu poate fi decât dife- 
rențiat pe cele două componente ale buriurilor educaționale, astfel: 
a) pentru serviciile educaţionale, o unitate poate fi considerată, după caz, predarea 
unor conținuturi date, a unei discipline de învățământ, a unei arii curriculare, 
“sau, la un nivel mai larg, procesul de învățământ circumscris unui an şcolar e 
unui ciclu de școlarizare, unui profil de formare. În general; poate fi considerat 
ca unitate de servicii: educaţionale orice "pachet - coinpact de instruire ce 
cuprinde obiectivele, conținuturile și, eventual, metodele, mijloacele ș și formele 
de organizare. În măsura în care: aceste unități de proces de învățământ suni 
proiectate și realizate relativ distinct, fiind oferite de înai mulţi producători de. 
servicii educaţionale (mai mulți profesori, mai multe instituții de învățământ), 
ele pot fi analizate prin prisma utilității fiecăreia dintre ele, în raport cu fiecare 
dintre beneficiarii (consumatorii) serviciilor respective. 
„b) pentru capitalul educațional, delimitarea unității dintr-un bun educaţional este. 
relativ, mai simplă și mai precisă: ea poate folosi, taxonomia cunoștințelor, 
| capacităţilor Şi atitudinilor „care alcătuiesc. acest capital, exprimată de regulă, 
1] prin taxonomia obiectivelor - educaţionale care ghidează | un proces .de. 
învățământ, În acest caz, fiecare set compact de obiective transpus în perfor- 

= manţe ale elevului poate fi considerat drept o. unitate de capital educațional, 
„achiziționată“ de elev. Dacă taxonomia este una de competențe, atunci fiecare: 
competenţă. dobândită poate. fi. considerată o. unitate de capital. educaţional 
i „achiziționată“ de elev. În ambele cazuri, fiecărei unități.de capital educaţional 
i se, poate determina utilitatea î în raport cu fiecare dintre beneficiarii capitalului 
educaţional.: 
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Acceptând aceste. deltă în ideea. că, chiar: dacă puţin forțate, -ele nu distor- 
sionează prea mult realitatea, „aplicarea, condiţiei de utilitate poate. oferi principii şi. 
norme de management educațional ce pot să contribuie substanţial la, administrarea, efi- 
cientă și rațională a resurselor educaţionale. Din această perspectivă, ne. propunem, în; 
cele ce urmează, să relevăm succint principalele consecinţe, pe care aplicarea condiţiei. 
de. utilitate. le „poate . avea. în strategia administrării şi folosirii resurselor 
educaționale. 


1. În primul rând, condiția de utilitate i impune ca alocarea resurselor educaționale | 
să se efectueze numai pentru acele bunuri educaţionale (servicii educaţionale ș și capital 
educațional) care: răspund unor nevoi determinate, în funcţie de intensitatea nevoilor și 
de gradul mai mic sau mai mare de satisfacere a acestora. prin consumul anterior de 
bunuri educaționale. Sub acest: aspect,, condiţia de utilitate este o continuare directă a 
condiției de raționalitate, dar nu pe planul producerii bunurilor educaţionale, ci pe cel 
al consumului lor. Rezultă că determinarea şi analiza nevoilor de educaţie, dar nu în 
general, ci în contextul concret în care acestea apar şi se manifestă, este prima normă 
„de acţiune ce rezultă din condiţia de utilitațe. Aceasta înseamnă că utilitatea unui pro- 
ces deî învățământ sau a unei competențe vizate de acesta se estimează nu pe baza i unor 
nevoi generale; ci pe baza intensității și urgenţei nevoilor care acționează” acum Și aici, 
în dependență de caracteristicile purtătorilor nevoilor de educaţie” ȘI de gradul î în care 
nevoile respective au fost acoperite prin acțiuni anterioare. 

„2.0 altă: consecință ce rezultă din aplicarea condiției de utilitate în 1 sensul « ei eco- 
nomic'este aceea că, pentru a caracteriza! utilitatea unui bun educațional, trebuie să ne 
"raportăm la o cantitate determinată din bunul respectiv și nu la întreaga cantitate care, 

real sau potențial, ar fi disponibilă. Aceasta înseamnă că utilitatea unui buri nu poate fi 
estimată în general, ci pentru o anumită „doză“ sau pentru un anumit număr de unități 
din bunul respectiv. De exemplu, utilitatea predării chimiei — ca disciplină deî învățământ 
zu, 'poate fi determinată pentru un anumit cuantum de cunoștințe ȘI capacități, predate 'şi 
învățate într-o perioadă de timp determinată (număr de ore) şi cu o pondere determinată 
în structura curriculum-ului. Numai o astfel de determinare permite să se estimeze care 
este utilitatea unei „doze“ din serviciul educaţional (predarea chimiei) sau, -cu alte 
cuvinte, care este satisfacția (sesizarea subiectivă a gradului în care o nevoie este satis- 
făcută) generată de fiecare „doză“ și care este nivelul (momentul) Ja care utilitatea mar- 
ginală a ultimei „doze“ este mai mică decât utilitatea unei „doze“ din alt serviciu edu- 
cațional (altă disciplină de învățământ), adică nivelul la care „constimatorul rațional“ 
alege să sacrifice resursele pentru alt serviciu educațional. O astfel de' determinare este 
posibilă 1 nu nuimai pentru! serviciile educaționale, dar: ŞI pentru Capitalul educațional. În: 
acest caz, o „doză“ poate fi delimitată ca un pachet de competenţe sau un set de 
cunoștințe și capacități pe care elevul le dobândeşte în procesul de învățământ. 
3. Caracterizarea utilității unui bun educaţional presupune nu numai raportarea la 
O cantitate determinată, dar și la un beneficiar ( consumator) precis, la-un elev (student) 
_particularizat prin 'expefiența sa anterioară, prin cunoștințele și capacitățile de care dis- 

pune, prin motivațiile și atitudinile specifice, printr-o anumită structură a; nevoilor de: 
ia pie constituită într-o anumită a a vieţii lui şi în contextul social din care 
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elevul face parte. Utilitatea fiecărui bun educațional şi-a pitici unități a acestuia, fie 


că este-vorba'despre un serviciu educațional (predarea unei lecţii, a unei discipline), fie 


că. este'vorba despre un element de câpital educaţional (un set de cunoştinţe și capa- 


cități). se diferenţiază 'în funcţie de acţiunea agregată a tuturor acestor elemente-care“ 


particularizează beneficiarul, elevul sau: studentul. 


“Tocmai prin specificarea beneficiarului devine evident că unităţile unei mulțimi 
de bunuri educaționale, chiar și în cazul în care ar fi perfect omogene și standardizate, 
pot avea utilități diferite, întrucât nevoile şi disponibilitățile, beneficiarilor de a le con- 
suma sunt diferite. În plan concret aceasta înseamnă. că o lecţie predată frontal unei 
clase de elevi, +) disciplină predată. tuturor claselor dinti-un an de studiu sau un set de 


obiective și conținuturi din structura unui cuurriculum comun pot avea utilități diferite 
chiar dacă ele se adresează î în mod egal, tuturor. elevilor. Cunoaşterea acestor diferenţe 


de utilitate, „generate de. raportarea la particularităţile, beneficiarilor (elevilor, stu- 


denţilor), este, decisivă pentru. proiecția. distribuirii, resurselor. educaţionale, întrucât 


numai. adaptarea la aceste utilități: diferenţiate poate asigura valorificarea eficientă, a 
resurselor educaționale, 


“Trebuie să avem în vedere că fiecare beneficiar de servicii educaţionale, fiecare 


elev sau student va aloca resursele. (limitate) de care dispune î în cantitatea ȘI calitatea 


impuse de utilitatea pentru ela procesului. de învățământ şi nu în funcţie de nevoi sau, 
priorități generale pe care nu le resimte ca aparținându-i. E cazul în care utilitatea unui 
proces de învățământ, de pildă a predării + unei discipline, scade sub limitele. acceptabile, 


proiectantul, sau managerul din î învățământ (după, caz, profesorul, directorul de şcoală, 


administratorul dintr-un, organism de decizie), poate .să procedeze î într-un mod analog 
cu managerul, unei firme. De exemplu, poate să'reducă „preţul“, în sensul de a reduce 
cantitatea de resurşe. ce trebuie „sacrificate“ pentru învățarea disciplinei, prin reducerea 
volumului de. cunoștințe, a numărului de ore şi a. solicitărilor de învățare adresăte 
elevilor. până. la nivelul. la care raportul. „„utilitate/preţ“. sau utilitate/resurse, devine 
măcar echivalent, cu al altor discipline. de învățământ. O altă soluţie constă în a revi-: 
gora utilitatea disciplinei, prin. introducerea unei. schimbări, de..pildă o schimbare a. 
strategiei didactice (care să. facă lecţiile mai atractive) sau o schimbare. a obiectivelor 
ȘI conținuturilor (care „să sporească. valparea,anliseivă și utilitatea pentru, elevi. a 
învăţării disciplinei), 

„La, aceste consideraţii, care, vizează ame pf direct de servicii educaţionale, ! 
adică elevul sau studentul, trebuie:să le adăugăm pe cele care rezultă din faptul că, după 
cum, am. arătat în capitolul: 3, î în domeniul educației statutul. de beneficiar, este mai 
cuprinzător, incluzând nu.numai elevii și studenţii, dar și familiile, agenţii economici, 
instituțiile, aşa încât utilitatea bunurilor, educaționale trebuie. raportată și la acești be-. 
neficiari. Mai mult, în aceste. ipostaze, beneficiarii sunt, de regulă, şi „clienţii“ insti- 


tuțiilor, de învățământ sau: chiar cumpărătorii, în :sens, strict economic, ai. serviciilor 


educaționale, astfel: încât analiza raportului utilitate/preț, dar.şi acțiunea reală-a acestui 


“raport, dobândesc. o dimensiune, economică explicită, iar alegerea. consumatorului. 


rațional poate oferi repere utile pentru managementul procesului sau/și al instituţiei de. 
învățământ. În < acest caz, mecanismul utilității marginale reglează efectiv consumul de . 
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servicii educaţionale, respectiv. ee e beneficiarilor de a sacrifica: o parte din 
venitul lor limitat pentru a suporta costurile directe sau indirecte de școlarizare. 

4. O'altă condiţie a utilității, derivată din condiţia privind determinarea precisă a 
beneficiarului, este, aceea că un bun educaţional are utilitate numai în măsura în care 
beneficiarul potenţial nu posedă bunul respectiv sau nu l-a dobândit î în cantitatea deter- 
minată de intensitatea nevoilor sale şi este dispus şi capabil de a „sacrifica!“ o parte din 
resursele (veniturile) sale spre a-l dobândi. Această condiţie se referă, în principal, la 
„bunurile de capital educațional, incluzând cunoştinţele, capacităţile, atitudinile, sau, cu 
un termen sintetic, competențele pe care elevul sau-studentul nu le deţine, dar dorește 
să le. dobândească, fiind dispus să aloce, în acest scop, resurse și să sacrifice venituri, 
În măsura în care capitalul educaţional se dobândeşte prin intermediul serviciilor edu- 
caționale, atunci această condiție poate fi aplicată și serviciilor educaţionale (procesu- | 
lui de învățământ), în sensul că au utilitate acele servicii pe care elevul nu le-a a parcurs 
încă Sau nu le-a parcurs în cantitatea (durata) ŞI cu rezultatele pe care le resimte ca 
necesare. 


Cotiibâtafiu: Ar mai fi necesare, în acest context, câteva mențiuni privind 
'statutul subiectiv şi personalizat al utilității. Sub acest aspect, limbajul economic 
foloseşte frecvent doi termeni ce ar putea fi interpretaţi în mod eronat, pe baza 
„unor conotaţii străine de semnificaţia lor economică: termenul de satisfacţie (cu 
referire la acoperirea nevoilor) şi termenul. de sacrificare sau sacrificiu (cu 
„referire la utilizarea veniturilor). De aceea, este necesar să precizăm că cei doi. 
termeni nu trebuie îIe EAI cu sensurile adiționale pe care lepot avea în limbajul 
uzual. 

„ Termenul de satisfcie desemnează, în sens economic; corespondentul 
boc al satisfacerii: unei nevoi sau a: unei trebuinţe. “Termenul subliniază. * 
ideea'că aprecierea utilității unui bun sau serviciu este 'eminamente subiectivă, | 
fiind dependentă de ceea ce individul concret: (personalitatea concretă) resimte 

„pe plan subiectiv ca urmare a satisfacerii în mai mare sau mai mică: măsură a 
nevoilor'sale. Folosirea:termenului implică prezumția că fiecare individ! se par- 
ticularizează prin structura, volumul și intensitatea nevoilor 'sale specifice, pre- 
cum şi prin modul în care receptează: subiectiv. satisfâcerea acestor: nevoi, în 
funcție de însușirile sale psihofizice, de structura motivațiilor şi intereselor, de 
„nivelul aspirațiilor, de gradul de cultură, de statutul său socioprofesional şi eco- 
nOomic, de tradiţiile și mentalitățile în' care s-a format etc. 

Termenul: de sacrificare, cu referire directă la sacrificarea veniturilor. dar 
şi cu: piara la sâcrificarea resurselor, desemnează, în sens economic, dspeciiil 
subiectiv al opțiunii economice pe care consumatorul o are în condițiile unor. 
venituri ( resurse) limitate. Căci într-adevăr, câtă vreme veniturile (şi resursele). 
Sunt limitate — şi aceasta este, sub raport economic, caracteristica 10r normală — 

orice; „rupere“ a unei părți a veniturilor (resurselor). pentru acoperirea anumitor 
nevoi prin consumul anumitor bunuri, dintr-un volum mult mai mare și mai 

„divers; de nevoi 'și bunuri, are, pe plan subiectiv, caracterul unui sacrificiu. 
“Termenul de sacrificare a veniturilor accentuează și ideea că veniturile se obțin, 
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"de regulă, cu eforturi mari, cu-consum de energie fizică şi psihică și; fireşte, cu 
consum de resurse, așa încât pentru individul concret orice folosire a veniturilor 
sale echivalează subiectiv cu'o sacrificarea “eforturilor pe care'le-a depus, ten- 

“ dința lui firească fiind aceea de a obţine pentru acest sacrificiu cea mai bună con: 
traprestație posibilă în condiţiile date. 


42.4. Condiţia deontologică 


Condiţiile analizate ' până. acum, respectiv. cele: privind eficiența, raționalitatea și 
utilitatea proiectează în mod dominant « 0 perspectivă. economică asupra educaţiei, per- 
spectivă care, în mod firesc, accentuează cerințele obiective, oarecum neutre şi imper- 
sonale ale distribuirii și utilizării resurselor educaționale. Dar prin însăși esenţa ei, edu- 
“Caţia nu este.o acţiune .neutră şi impersonală, ci 0 acţiune. cu sens axiologie, ghidată de 
valori, care angajează personalitatea umană în toate dimensiunile ei (cognitivă, afectivă, 
motivațională, atitudinală), așa încât analiza şi administrarea resurselor educaţionale 
impun luarea în considerare şi a implicaţiilor axiologice, în special a celor de ordin 
moral, precum. şi a implicaţiilor subiective pe, care le pot avea. Trebuie să avem în 
vedere și faptul că în domeniul educaţiei cea mai importantă componentă:a resurselor o 
„constituie: resursele umâne și, în cadrul acestora, resursele psihologice, iar acestea nu 
pot fi disociate de personalitățile celor.care le deţin șicare le potențează nivelul și sen- 
sul valorificării în procesul educaţional. Ca beneficiari principali ai educaţiei, elevii (stu- 
denţii) nu sunt simpli ;,consumatori“ de servicii educaţionale; ei pârticipă direct la pro- 
-cesul educațional cu capacitățile, motivațiile: și atitudinile proprii, ei sunt purtători de 
“valori şi de scopuri, iar toate acestea condiționează disponibilitatea cantitativă și calita- 
tivă a resurselor pe care ei le angajează efectiv în procesul educațional. 
În consecință, analiza şi, administrarea. resurselor” educaţionale și îndeosebi a 
acelor resurse care. există în și prin personalitatea elevilor trebuie să se, băzeze pe 
'cunoașterea elevilor, pe respectarea calităţii lor de participanți activi și. subiectivi la 
procesul. educaţional. și pe recunoșterea statutului de:parteneri cu drepturi cel puţin 
egale în a decide modul în care sunt administrate și folosite resursele pe cate ei.le aduc 
în-procesul educațional. 
„„.“Yoate aceste cerinţe:pot fi reunite în ceeace denumim condiția deonotologică a . 
administrării și folosirii resurselor. educaţionale. În esenţă, această condiţie impune 
respectarea drepturilor. elevului, ca individualitate, dar și prin ceea ce reprezintă el 
(familia, grupul, comunitatea) de'a participa la decizia privind administrarea resurselor 

educaționale, de a-și urmări, prin. educaţie, propriile scopuri și de a-și susține propriile 
| interese, de-a alege ruta educațională:care convine cel mai bine capacităților și aspi- 
raţiilor sale. | tă 


“Comentariu. După cum se'cunoaște, deontologia a avut iniţial semnifi- 
caţia de. știință 'sau logică a moralei, termenul — introdus de J. Bentham. în 
“lucrarea „Deontologia sau. știința moralei“ (1834) — marcând distincția dintre 

ontologie, care se ocupă cu ceea ce este şi deontologie, care se ocupă cu ceea ce 
trebuie să fie, cu.ceca ce „trebuie respectat“. Evoluţia ulterioară a deontologiei 


Problema resurselor dc ode 
s-a produs. îndeosebi în. zona exercitării profesiunilor. și activităţilor umane 
(Ştiinţifice, politice, productive etc. ) pe măsură ce acestea dispuneau de mijloace 
ŞI instrumente tot mai perfecţionate, care dădeau indivizilor ȘI “grupurilor posi- 
bilități de acţiune atât de mari încât problemă : a ceea ce trebuie Și a ceea ce nu 
„trebuie făcut, a ceca ce este permis şi a ceea ce. nu este permis nu mai putea fi 
rezolvată fără trecerea conduitei ŞI conştiinţei oamenilor prin filtrul comanda- 
mentelor morăle. 
“Este explicabil astfel de ce deontologia s-a impus cu precădere în profesiu- 
nile care se exercită direct asupra omului, Care implică relații interumane și, prin 
urmare, care angajează judecăți de valoare său în care „liberul arbitru“ ȘI „Obli- 
gaţia” de a opta“ fac parte din exercitarea profesiunii. „Deontologia : a apărut, în 
acest context, ca 0 expresie profesională a comandamentului moral fundamental 
de a respecta atributele inalienabile ale persoanei umane (demnitatea, liber- 
tatea, responsabilitatea, dreptul la orgoliu ș ȘI respect de sine etc. ). Era firesc deci 
ca primele şi, ulterior, cele mai dezvoltate coduri deontologice să aparțină unor 
domenii profesionale ca: medicina, psihologia, pedagogia, profesiunile sociale și 
juridice. Normele: deontologice s-au impus în aceste domenii cu atâta forță î încât 
în prezent ele sunt cuprinse, în cea mai mare parte, în legi, regulamente, statute 
și coduri profesionale care, pe căi oficiale sau neoficiale, se JIM pUn ca obligații 
ale exercitării profesiunii. 
În oricare din domeniile ei de “aplicare, deontologia este în esenţă. un cod 
moral menit să ghideze comportamentul celui sau celor care, prin profesie ȘI 
statut social, dețin o anumită poziție de putere, de influență ȘI care, din această 
poziţie, ar putea să producă, intenționat sau neintenționat, nu numai efecte 
benefice, dar şi efecte negative asupra celor pe care îi conduc, îi influențează Și 
ale căror destine li se află temporar în mâini. Astfel, deontologia medicului 
cuprinde î în primul rând normele de etică profesională menite să protejeze 
| pacientul, să-i garanteze securitatea, să-i respecte dermnnitatea etc. Deontologia 
| psihologului stabileşte posibilităţile. și limitele până la care experimentările ȘI 
psihoterapiile” pot să meargă fără ca securitatea, integritatea ȘI, demnitatea 
subiecților să fie agresate. 
Desigur, codurile deontologice, scrise sau nescrise, „cuprind ș și reguli care să 
| protejeze însuși profesionistul, Căci în domenii precum cele enumerate mai sus 
“ există și riscuri care scapă controlului uman.. Însăși existența codurilor deonto- 
logice are, printre altele, menirea de a-l proteja (pe medic, pe psiholog, pe edu- 
cator etc.) de, eventualele acuze și imputări ce.i s-ar putea face în caz de 
- nereușită, atunci când nereușită nu s-a produs pe fondul abaterii de la normele de 
etică profesională. Aceasta nu schimbă însă, în esenţă, menirea deontologiei: 
„aceea de a garanta moralitatea actelor de putere, de influență care se exercită 
asupra subiecților umani și de a proteja individul (sau grupul) faţă de „even- 
„tualele agresiuni“ ce s- ar putea exercita din partea celor care îl conduc. | 


„Deontologia pedagogică nu face” Și nu trebuie să facă abstracţie de la aceaste 
norme generale, Ea este, de asemenea, un cod moral al conduitei educatorului menit 


a a 
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să garanteze caracterul pozitiv, benefic al influențelor sale a ubătiug și să protejeze ele- 
vul (studentul) de eventualele excese sau efecte negative pe care puterea cu care edu- 
catorul este investit le-ar putea produce asupra sa. Particularitatea distinctivă a deon- 
tologiei profesiunii didactice — de unde și importanța ei foarte mare — rezultă din fap- 
tul că subiecţii asupra cărora se exercită această profesie sunt personalități î în formare, 
care parcurg dinamica complexă și contradictorie — din Care nu lipsesc i Asebibrele, 
etapele fragile — a dezvoltării psihofizice și sociale, așa încât „erorile profesionale“ a 
efecte profunde și de lungă durată, de cele mai multe ori imprevizibile ș şi greu de corec- 
tat prin „reparații“ ulterioare. 

Pe scurt, deontologia profesiunii didactice are menirea de a pune prestaţia peer | 
| sorului î în serviciul explicit al elevului, dar nu al elevului abstract, „utopic“ sau fictiv, 
ci al elevului ca subiect concret, ca personalitate « distinctă, cu toate particularitățile sale. 
De fapt, adevăratele probleme deontice apar în confruntarea dramatică cu realitatea 
concretă, cu elevii reali și cu situațiile reale de viață. „Aceasta. deoarece, în plan real, 
binele și răul, pozitivul şi negativul, riscul și certitudinea se întrepătrund $ Şi nu pot fi 
diferenţiate cu ușurință. De multe ori, binele cuprinde și o. parte de rău, iar răul și o 
parte de bine, permisivitatea se intersectează cu interdicţia ș.a.m.d., iar decizia deonto- 
logică implică opțiuni în care, deseori, binele i ia forma răului necesar, iar răul ia forma 
binelui făcut cu orice preţ. 

"Dificultăţile de evaluare deoalelogieă. a conduitei profesorilor. sunt generate a 
însăși complexitatea morală a actului educațional și, până la un punct, ele sunt normale, 
ceea ce nu înseamnă că trebuie să se renunţe la efortul de a le depăși, de a căuta cele 
mai bune soluţii î în condiţiile date. Ne putem întreba, de pildă, cum „poate fi evaluată 
atitudinea profesorului exigent, care solicită elevilor eforturi de învățare susținute, în 
clasă și în afara clasei, 'sancţionând sever orice neîndeplinire a sarcinilor? Considerată 
de sine stătător, această atitudine este deplin concordantă cu normele deontice. În fond, 
educația cuprinde, în mod necesar, şi o parte de constrângere care, bine dozată și apli- 
cată la momentul oportun, se poate dovedi benefică pentru evoluția elevului. Ce s-ar 
întâmpla î însă dacă toți profesorii ar avea atitudini similare, iar prin însumare s-ar. 
ajunge, la epuizarea resurselor de efort şi de timp de care elevii dispun? Tar dacă, î în 
aceste condiţii, unii dintre profesori trebuie să renunțe la nivelul lor de exigență, obli- 
gați de situaţie sau printr-o decizie personală de raționalitate, atunci în baza Căror argu- 
mente atitudinea exigentă/severă poate fi apreciată ca benefică, sau accepiabilă î în plan 
deontologic ? Sau, mai direct spus, ce profesor 3 şi în ce condiții are dreptul să fi ie mai 
exigent decât alții? 

Analiza trebuie : să vizeze însă nu doar relaţiile dintre profesori ȘI disciplinele pe 
care le predau, Cl Şi relațiile dintre elevi și disciplinele pe care le învaţă. Se poate ridi- 
ca, sub acest aspect, întrebarea: cum poate. fi evaluată, sub aspect deontologic, ati- 
tudinea profesorului exigent în raport cu un elev care nu este interesat în mod special de 
disciplina pe care o predă profesorul respectiv? Desigur, excludem prezumția — absur- 
dă, de altfel — că ar exista elevi egal motivaţi pentru toate disciplinele de î învățământ, Ca 
premisă pentru un posibil răspuns ar trebui să pornim de la constatarea că, în realitate, - 
elevii îşi protejează foarte bine interesele și că, cei mai mulți dintre ei, își dozează efor- 
turile potrivit configurației personale de. motive ale î învăţării, așa încât exigenţa ș şi seve- 
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ritatea profesorului se soldează, de obicei, mai mult cu scăderea notelor şi calificativelor 


acordate elevilor și mai puţin cu o creștere. reală a performanţelor acestora. Fireşte, o dis-. 


cuție. de aceeași factură poate fi purtată și pe.marginea atitudinilor de, sens contrar, ca- 
racterizate printr-o indulgență nejustificată și ineficientă sub aspect. pedagogic... 

Pentru oricare dintre situaţii nu se pot stabili soluţii standard, universal aplicabile, 
ci doar soluții întemeiate pe analiza de context și adaptate condiţiilor concrete ale pro- 
cesului educațional. De altfel, deontologia,nu oferă soluţii, ci. doar principii și norme 
de gândire și de acţiune, puncte de reper pentru evaluarea și.autoevaluarea „moralității, 
profesionale“ a comportamentului pedagogic, iar toate acestea nu pot fi disociate de, 
conștiința morală. şi. profesională. a profesorului - și. a. „comunităţii. profesionale. a, 
„dascălilor“. În afara acestei conștiințe, normele deontologiei pedagogice fie rămân 
„literă moartă“; fie,:și mai rău, se convertesc în argumente sau justificări pentru com- 
portamente cu aparență de corectitudine, de principialitate, de „slujirea intereselor ele- 
vului“:, dar care în, esenţă nu au întemeiere. morală și nici justificare pedagogică. Din 
această perspectivă, propunem câteva repere deontologice, exprimate într-o formă nor- 
mativă,. dar nu cu intenţia de a le considera drept norme ale. comportamentului deonto- 
logic al profesorului, ci. de a sugera câteva puncte de plecare. pentru.:o. posibilă 
(re)punere î în discuţie a deontologiei profesiunii didactice... 

l. Educaţia nu este un scop în sine, ci un mijloc prin care educatorul, ca persoană 
sau ca instituţie, orientează procesul de formare a elevului (studentului), prin care îl 
sprijină să parcurgă, în modul cel mai eficient. și mai util. pentru'el, „etapele.evoluţiei 
sale, garantându-i cea-mai bună cale posibilă-de inserţie. profesională. și socială și de 
realizarea aspirațiilor sale legitime. : mi 

2. Fiecare elev trebuie tratat ca o personalitate distinctă, înzestrată cu-capacităţi, 
motivații. şi atitudini specifice şi, prin.urmare, cu nevoi de-educaţie specifice: Aceasta 
înseamnă că elevului, ca individualitate, dar şi prin ceea ce reprezintă el (familia; grupul, 
comunitatea din care face parte), trebuie, să i se recunoască dreptul de a decide asupra 
nevoilor (intereselor, aspirațiilor), pe care le are și pe. care dorește să le acopere prin edu- 
caţie și de a alege ruta educaţională pe care o consideră cea mai potrivită pentru el. 

„3..Profesorul nu are dreptul moral de a cere elevilor, în activitatea lor, calități 
care nu sunt prezente, . în primul rând, în activitatea. sa.. Aceasta- înseamnă că îndru-, 
marea și evaluarea elevilor pe:baza unor repere cum sunt conștiinciozitatea,. coregti- 
tudinea, punctualitatea, temeinicia etc. este semnificativă şi eficientă numai dacă aces- 
te calități aparțin mai întâi profesorului. ji 

„4. Influenţa educativă nu trebuie să fie negativă decât dacă nu poate fi pozitivă 
(și aceasta întotdeauna cu caracter de excepție). Elevul nu trebuie judecat pentru ceea 
ce nu ştie, ceea ce nu poate, ceea ce nu face sau pentru aspectele negative din COMpor- 


'tamentul său, ci pentru ceea ce știe, ceea ce poate, ceea ce face și pentru ceea ce are . 


pozitiv în comportamentul său. 
3. Aprecierile negative la adresa unor comportamente ale elevului trebuie limi- 


tate strict la aspectele care au impus aprecierea negativă şi nu trebuie generalizate sau 


extrapolate în enunțuri sau sentinţe definitive la adresa ansamblului personalităţii ele- 
vului. Evaluările pozitive, care marchează un progres cât de mic, pot şi trebuie gene- 
ralizate și extrapolate în enunțuri cu sens pozitiv la adresa personalităţii elevului. 
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6.: Din aceeaşi perspectivă, a: deontologiei profesiei de' educătoii meritul succe- 
selor obținute. de elevi trebuie. atribuit de către educator elevilor î înşişi. Educatorul 
moral sau pur şi'simplu educatorul are sau trebuie să aibă generozitatea şi forța morală 
dea nu-şi: atribui nici unul din meritele elevilor săi şi de a-și asuma toate insuccesele 
lor. 


Încheiem această analiză cu câteva consideraţii pe tema responsabilităţi în dome- 
niul educaţiei, care pot constitui teme de reflecţie pe marginea normelor deontologice 
specifice pentru profesiunea de educator. Aceste consideraţii pot fi luate ca răspunsuri. 

posibile la întrebarea: cui revine și cum se distribuie responsăbilitatea în educație ? 

'2) În educaţie, 'responsabilitatea- nu poate fi disociată'pe profesori și elevi, așa 

încât „vina“ pentru un eșec sau peritru un conflict nu poate fi tradusă în termenii: 
“sau a profesorului « sau a el&vilor, ci în termenii și a educatorului și a elevilor. 

"b) Luând în considerăre relaţia de statut și rol profesor-elev, trebuie să admitem 
că, prin caracterul nedesăvârșit al educaţiei sale, prin însuși statutul său social, 
prin etapă de viaţă pe care o'parcurge, elevul este mult nai supus erorii decât 

profesorul și; prin aceasta, el este întotdeauna mai puțin responsabil decât pro- 

fesorul, iar responsabilitatea nu-i poate fi atribuită niciodată integral. În această 

ordine de idei, responsabilitatea educătorilor sporește în cazul elevilor de vârste 

mici, al elevilor cu dificultăți de învăţare și care solicită un sprijin special pen- 

tru a se adăpta cerințelor ptocesului-de învățământ, al elevilor cu probleme! de 
“inserţie socială, cu carențe în formaţia morală, cu tendinţe deviante. 

) Într-o logică deontică, cele două concluzii enunțate mâi sus, luate:î împreună, 
"trimit la necesitatea (adică, în plan moral, la obligativitatea) de â'considera că 
“educatorul este (trebuie să fie) purtătorul PIAAP dacă nu exclusiv, al'respon-: 

sabilităţii în educaţie. În: orice: “condiţii, „vina“ pentru! eșecurile, conflictele, 
dramele ce se produc pe teritoriul educaţiei poale fi atribuită uneori şi parțial 
elevilor și trebuie atribuită plita întotdeauna şi uneori în întregime educâto- 
rilor. 

ilîn final, subliniem Că aceste concluzii nu sunt şi nu trebuie Iitoljretale drept cri- 
terii de judecare externă; a profesorului, ci drept comandâmerite morale pe care profe- 
sorul le asumă și trebuie să le asume în mod deliberat, că atribute ale generozităţii, ale 
solicitudinii, 'ale 'disponibilității şi, de ce nu, ale spiritului de sacrificiu care definesc 
“profilul moral al educatorului. | | 


Capitolul 5 


ELEVII ȘI RESURSELE, ÎNVĂȚĂRII 


Premiza de: la care pornește analiza şi valorificarea resurselor umane în activitatea. 
educativă este aceea a caracterului lor decisiv, a poziției centrale ca TOl şi ca pondere 
în realizarea acestei activităţi. Căci într-adevăr, activitatea educativă este. o activitate 
socială ce: implică raporturi interumane în care nu numai „agentul“, dar ȘI „obiectul“ 
acțiunii sunt subiecţi umani, care se manifestă simultan ca realități constituite și ca 
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AP care e polgnicază acțiunea educativă, îi die noi onează ogib d taie ȘI li- 


umane. | 

" Algoritmul ir lucru cel mai i potrivit î în acest sens este. cel care are Ja bază dubla 
ipostază în care se manifestă „factorul uman“ în procesul de învățământ: de educat Și 
de educator, cu alte cuvinte de elev și profesor. Considerând deci elevii și profesorii 
drept resursele umane fundamentale (dar nu singurele) ale procesului de învățămâni,, 
proiectarea pedagogică presupune analiza și administrarea potențialului de învățare, pe 
de o parte şi a potenţialului de pr 'edare, pe de.altă parte - ținând seama desigur. şi de 
interacţiunile, de posibilitățile de compensare reciprocă ce există între cele două com- 
ponente de bază ale resurselor umane din învățământ. i 

În prezenta lucrare vom. aborda componenta pe care o, considerăm cea mai impor-. 
tantă a resurselor umane „educaţionale, respectiv. elevii și resursele învăţării. Desigur, 
nu minimalizăn importanța resurselor predării, dar, din punctul de vedere al prezentei 
lucrări, profesorul apare ca un manager al resurselor învăţării, ca un manager care își 
foloseşte propriile resurse în scopul asigurării unei eficenţe maxime a activității pe. care 
o conduce: activitatea.de învățare desfășurată de elevi. Din această perspectivă, canti- 
tatea ŞI calitatea resurselor predării pot fi determinate ȘI evaluate î în funcţie de măsura 
în.care predarea, ca act de producere: ȘI dirijare, a învățării, reușește să valorifice eficient 
ŞI rațional resursele învăţării. Desigur, valorificarea optimală. a resurselor învăţării, 
depinde nu numai de profesori, ci și de instituția de î învățământ și, fireşte, de sistemul 
de î învățământ î în care atât instituția, cât şi profesorii î îşi desfășoară activitatea. 


5.1. Capacitatea de muncă a elevilor” 


Activitatea de învăţare și, în mod deosebit, activitatea de învăţare școlară, cu ca- 
racterul ei intenționat, sistematic și planificat, este o activitate care solicită efort susţi- 
nut, concentrare mentală și mobilizare voluntară și, prin urmare, consum de energie 
Peilică și fizică. Dincolo de „facilitățile“ pe care le-ar putea oferi o motivație puternică 


Analiza ȘI administrarea resurselor educaționale . 


și pozitivă sau o tehnică de învăţare activă și creativă, învăţarea școlară rămâne, pen- 
tru elevi, o activitate dificilă pe care ei nu ar putea să o realizeze în mod efectiv fără un 
efort suplimentar şi fără o concentrare specială. Chiar şi simpla prezență la cursuri, 
timp de 5-6 ore pe zi, este mare consumatoare de energie psihică. Desigur însă că, în 
mod obișnuit, prezenţa şi participarea la lecții nu epuizează gama activităţilor de 
învăţare. Trebuie luate în considerare și studiul individual, efectuarea temelor, acti- 
vitățile practice, pregătirea tezelor şi examenelor etc., toate solicitând concentrare men- 
tală și mobilizare voluntară, generând, prin urmare, oboseală și nevoia refacerii Sis- 
“tematice a potenţialului de învăţare al elevilor. În mod evident, rezervele energetice și 
funcţionale, psihice și fizice de care elevul dispune şi pe care le poate angaja la un 
moment dat în activitatea de învățare sunt limitate, ele se prezintă deci ca resurse, în 
limitele cărora trebuie să se încadreze obiectivele, conținuturile şi organizarea proce-, 
sului de învăţare. „Din această perspectivă, ne propunem . să prezentăm, în cele ce 
urmează, modul î în care rezervele energetice și funcţionale, fizice și psihice ale elevilor, 
se manifestă ca resurse ale învățării. 


5.1.1. Conceptul de capacitate de muncă a elevilor. 


Forma cea mai directă de manifestare a „factorului uman“ și, în “particular, a 
elevilor, ca resursă a procesului de învățământ este aceea a capacităţii de muncă. 
Activitatea şcolară este, în fond, un tip specific de muncă în care se solicită şi se con- 
sumă energie psihică și fizică. Proiectarea” pedagogică trebuie să ţină seama deci de 
dimensiunile cântitative şi calitative ale capacităţii de muncă a elevilor și să asigure un 
raport optim între eforturile solicitate elevilor și capacitatea « de muncă de care ei dis- 
puă. Proiectarea pedagogică este —'sau ar trebui să fie — și o proiectare ergonomică. 

“În înţelesul ei cel mai general, capăcitatea de muncă reprezintă. potenţialul ener- 
getic şi functional, fizic şi psihic de care trebuie să dispună individul uman pentru 
desfășurarea la un nivel optim de intensitate, ritm şi eficienţă a unei activităţi date. 
Privită ca resursă, capacitatea de muncă este un atribut al subiecţilor reali, cu niveluri 
diferențiate de la un individ la altul'sau, pentru același individ, de la un gen de activi- 
tate la altul, de la un moment la altul. | 

Capacitatea de muncă a elevilor este nu numai cea mai directă, dar şi cea mai 
tipică formă de manifestare a resurselor umane în învățământ. Căci dacă principala Ca- 
racteristică a resurselor este, aşa cum am arătat, aceea de a fi limitate, atunci această 
caracteristică se 'manifestă în modul cel mai evident în cazul” capacității de muncă. 
Dincolo de dinamica ei foarte accentuată, de posibilitățile foarte largi de valorificare, 
capacitatea de muncă a elevilor nu este un „IZVOr nesecat'“, ci un potenţial cu parametri 
limitați, care nu pot şi nu trebuie să fie depășiți. Există limite absolute ale capacităţii de 
muncă a elevilor. de care nu se poate trece, indiferent de eficiența sau „măiestria“ 
mijloacelor pedagogice, de importanța sau necesitatea uneia sau alteia dintre activități. 


În consecință, cunoașterea și EA „Aa “raţională a :câpacității de: 

muncă a elevilor, în mod echilibrat pe obiective, discipline școlare și genuri' 

„de activităţi, pe-perioade ale zilei, săptămânii şi anului școlar, sunt condiții: 
decisive pentru eficiența procesului de învățământ.;. 


“Elevii şi resursele învăţării. 


Modul în care este folosită capacitatea de muncă a elevilor constituie testul cel 
mai semnificativ pentru raționalitatea proiectării pedagogice și pentru nivelul compe- 
tenței poiagogi ce a profesorului. 


) 


5.1.2. Componentele capacității i de muncă a elevilor 


"După cum am văzut, capacitatea de muncă este uri atribut al subiecților reali care, 
pe: fondul-unor determinări comune idate de vârstă și :nivelul de pregătire, prezintă o 
mare varietate de: niveluri, diferite de la un'elev la altul, precum şi la același elev. în 
înofiecdlera eta împrejurărilor în care-capacitatea de muncă este solicitată. 

“Ca resursă a procesului de: învățare, capacitatea de:muncă a elevilor se prezintă în 
mai multe ipostaze. Ea apare în primul rând ca un'element inițial. dat, exterior: 'proce- 
sului.de învățământ care.se proiectează. Pe parcursul procesului însă ea se manifestă ca 
o resursă dinamică, înregistrând evoluţii (sau involuţii) în funcţie atât de factori externi 
(vârstă, stare de: sănătate, condiţii. de mediu familial ș.a.), cât și:de factorii interni-ai 
procesului de învățământ. Treptat, pe 'măsură “ce este “iantrenată în procesul. de 
învățământ, capacitatea de: muncă a elevilor îşi modifică componentele cantitative: şi 

calitative în dependenţă tot mai directă-de natura şi volumul solicitărilor cărora elevii 
- trebuie să le facă-față în procesul de învățăinânt, de caracterul rațional/nerațional al 
acestora și:de efectele:pe care procesul:de învățământ le are asupra: însuşi potențialu- 
lui de muncă și, în special, de învățare al elevilor. Pentru'a surprinde atât aspectele de 
structură, cât și pe cele-de dinamică, analiza capacităţii de murică operează 'de.regulă 
cu patru-componente care alcătuiesc, la: un moment dat și într-o anumită configuraţie, 
capacitatea de:muncă. Aceste patru componente ale capacității de muncă a elevilor sunt 
redate grafic în figura nr. 5.1. J 


| CAPACITATEA | Totalitatea rezervelor energetice şi funcționale 
POTENŢIALĂ: ale organismului : 
şi sistemului psihic 


> CAPACITATEA : „Energia fizică şi psihică solicitată 
FUNCȚIONALĂ şi utilizată efectiv în 
E RE ' dar caii activițatea şcolară 
ii CAPACITATEA DE 
""[ MUNCĂA 
ELEVILOR. 
| “Componente ii „ds 
i id = TU ET “Potenţialul energetic necesar. 
l gaara N piperul dă elevului şi/sau utilizat de el 
Cca! “sI e în desfăşurarea altor activităţi” 
decât cele şcolare 


| CAPACITATEA | — — Rezervele de energie fzicăşi 
DISPONIBILĂ - “ psihică de care elevul dispune - 
: la un moment dat.. 


Fig. nr. 5.1. Componentele capacităţii de muncă a elevilor 
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5:1.2.1. Capacitatea potenţială de'muncă 


Capacitatea de muncă potențială este dată de totalitatea. ee: îi dce şi 
funcționale ale organismului şi sistemului psihic, care alcătuiesc potenţialul maxim de 
efort fizic şi intelectual al elevilor, î în starea lui inițială, „nefolosită“ şi în împrejurări 
optime de ritm. biologic, 'sănătate, motivaţie! şi organizare a: muncii. Capacitatea 
potențială, deși are-o bază reală, este în mare 'măsură „teoretică“, ca fiind rărcori uti- 
lizată și utilizabilă integral și în concordanță cu structura rezervelor ce o'alcătuiesc. În 
mod obișnuit, unele. rezerve rămân nefolosite, în timp ce altele sunt: supralicitate: şi 

epuizate. Pe de altă:parte;, prin mecanisme. naturale. de adaptare şi de; autoprotecţie, 
„ „organismul nu cheltuieşte niciodată la limita maximală a puterilor, ci reţine.o rezervă 
importantă pe. care nu o folosește decât în .Gazuri extreme“, așa încât „noţiunea: de 
Capacitate de muncă în aspectul ci maximal, rămâne o noțiune teoretică (P. Burloiu, 
„24, pag. 233].: De; aceea, capacitatea potenţială de muncă este numită și capacitate 
nominală. Termenul de capacitate potențială este totuşi preferabil pentru că surprinde 
mai bine relația-dintre capacitatea totală potenţială a individului și capacitatea totală 
efectivă angajată. în. totalitatea - activităților pe care individul. le: desfăşoară într-o 
perioadă determinată de timp. Chiar dacă în limitele ei maximale capacitatea potenţială 
este în bună măsură teoretică, studierea capacităţii potențiale de muncă nu este deloc 
lipsită de importanță și'aceasta pentru două motive: 

a) capacitatea potenţială asigură fondul total de rezerve energetice și funcționale 

din care se „alimentează“ toate celelalte componente ale capacității de muncă 
'şi evidenţiază limitele absolute până În care se pot extinde: solicitările adresate 
elevilor în procesul de învățământ; . | 

b) capacitatea potenţială este o resursă comună pentru toate componentele acti- 

vităţii școlare (și extraşcolare) a elevilor, fapt foarte important atunci când se 
pune problema distribuirii judicioase :a-resurselor, ea constituind criteriul în 

„ funcţie de care trebuie armonizate proiectele totalităţii disciplinelor care sc. 

predău la o clasă de elevi, precum $ şi ansamblul sarcinilor şcolare cu sarcinile 
extraşcolare ale elevilor. | 

Capacitatea potenţială de muncă a elevilor'are atât determinări generale, comune 
"unor categorii (grupuri) mari de elevi, cât și determinări concrete, specifice fiecărui 
elev. Sub aspectele sale comune, capacitatea.potenţială de muncă este. dată de particu- 
 larităţile de vârstă, de nivelul de şcolarizare și de unele influenţe stabile ale. „originii 
„sociale“ a elevilor (situația materială a familiei, mentalitatea şi obişnuinţele mediilor 
sociale de proveniență: urban-rural, muncitorești-intelectuale ș.a.). Aspectele specifice 
ale capacitătii potenţiale de muncă rezultă din tipul constituţiei fizice a elevului 
(robustețe, sănătate), din particularitățile morfo-funcţionale ale analizatorilor (de pildă, | 
prezenţa unor deficiențe de vedere diminuează capacitatea de muncă), precum și din 
costelația aptitudinal/motivaţională caracteristică fiecărui elev (prezenţa/absenţa apti- 
tudinilor şi a motivaţiei favorabile amplifică/diminuează Capacitatea de muncă a 
elevilor). * i 


- Elevii şi resursele învăţării 


5,1.2.2, Capacitatea funcțională de muncă 


Capacitatea funcţională de muncă reprezintă, energia fizică şi psihică solicitală: şi 
utilizată: efectiv îi în, activitatea: şcolară: Atributul de funcțională subliniază faptul că 
această componentă a capacității, de. muncă se raportează la o:anumită. structură .de 
solicitări ce apar în cadrul unei activităţi "determinate sau. al unui loc.(post) de muncă 
'determinat.:Se vorbeşte, în acest. sens, despre: un anumit profil al capacităţii de muncă, 
profil ce poate fi predominant de muncă i fizică sau predominant de muncă intelectuală, 
cu:diferite combinaţii între fizic şi intelectual.. Cu alte cuvinte, capacitatea funcțională 
de muncă este! capacitatea pusă în funcţie î într-o activitate determinată. 

Capacitatea funcțională de muncă: a elevilor depinde atât-de volumul și: natura 
solicitărilor din procesul de învățământ, cât și de angajamentul subiectiv, .de stilul de 
activitate. intelectuală ale elevilor. și, de disponibilitățile lor privind. efortul. fizic. - 
Structura capacităţii funcţionale de muncă reflectă structura tipurilor de eforturi (fizice 
și intelectuale) şi, în legătură cu ele, structura tipurilor de capacități (fizice şi intelec: 
tuale), puse în funcţiune în realizarea activităţii şcolare. Totodată, structura capacității 
funcţionale determină. structura stării de oboseală, așa încât cunoaşterea ci este utilă 
pentru, stabilirea programului de odihnă și:a modalităţilor de refacere a capacităţii de 
muncă. 'Cu. toate că. structura. capacităţii funcţionale de muncă este în bună. măsură 
determinată de solicitările activității şcolare, ea nu este omogenă pentru toți elevii. Pe 
lângă elementele; comune, apar elemente specifice: date..de faptul-că elevii nu. depun, 
eforturi egale, nu.dispun de capacităţi și motivații egale, fiecare elev realizând lă:un 
anumit nivel și cu O anumită intensitate diferitele componente ale: activităţii şcolare. 

„La modul ideal, structura capacității funcționale ar trebui să o reproducă pe cea 
a capacităţii potenţiale, atât în structura și dimensiunile sale: generale (proprii unei 
vârste: sau unei-categorii de elevi), cât și în. structura şi. dinierisiunile sale individuale 
„(specifice fiecărui elev). În practică însă, acestă cerinţă se manifestă ca o tendinţă și 
apare drept un deziderat permanent al proiectării pedagogice. Importanța studierii 
capacităţii funcţionale decurge din aceea că permite cunoașterea consumului de muncă 
și evaluarea rezultatelor (și deci a eficienţei. procesului de învățământ) prin prisma can- 
tității și felului de muncă depusă pentru obținerea rezultatelor respective. 


5.4.2.3; Capacitatea de miincă auxiliară. 


Atributul, de. „auxiliară“ aplicat capacităţii de muncă. subliniază poziția. pe: care 
diferitele activităţi desfășurate de individ o deţin în raport cu o activitate fundamentală. 
De regulă, se consideră drept fundamentală: activitatea profesională sau activitatea 
principală prin-.care- individul se integrează social. În .cazul elevilor, activitatea de 
învăţare şi anume de învățare şcolară este activitatea fundamentală, în:măsura în care 
statutul de elev. poate fi considerat un'gen de statut: profesional, prin Care elevul se inte- 
grează social. În raport cu învățarea, cu tot ceea ce cuprinde ca (frecventarea școlii, par- 
ticiparea efectivă la lecţii, pregătirea temelor etc.), celelalte activităţi desfăşurate -de 
elev. sau.solicitate elevului: apar drept auxiliare. În consecinţă, capacitatea de muncă 


„Analiza ȘI administrarea resurselor educaționale - 


auxiliară se referă la potenţialul energetic necesar elevului şi/sau utilizat de el î în 
desfăşurarea altor activități decât cele școlare.. 
| Capacitatea de muncă auxiliară este, la rândul ei, foarte diversă și dinamică, înre- 
gistrând variaţii mari de la o activitate la alta, de la o etapă la alta, de la tn elev la altul. 
De:regulă, 'capacitatea de 'muncă angajată în fiecare: dintre activitățile auxiliare este 
cantitativ mai mică decât capacitatea de muncă angajată în activitatea; fundamentală | 
(profesională). Nu este exclus însă ca prin: însurharea eforturilor depuse în multiple 
activități auxiliare, capacitatea de muncă auxiliară să devină dominantă, sub raport can: 
_titativ, în structura: capacității totale de muncă. | 
Prezenţa capacităţii de muncă! auxiliară ' în structura : capacității de muncă 'a 
elevilor atrage atenția că nu trebuie ignorat faptul că elevii au de îndeplinit și alte sar- 
cini decât cele şcolare, fie că acestea:sunt impuse de familie, fie că sunt asumate de | 
către elev (de pildă, pregătirea sistematică într-o disciplină:sportivă, frecventarea unui 
cerc la Clubul elevilor ș.a.). În anumite limite, îndeplinirea de către elevi-a 'unor sarci- 
ni'gospodărești'este benefică pentru formarea lor socio-morală. Sunt însă multe situații 
" în'care:volumul sarcinilor extraşcolare este mare, măi ales în mediul rural și în: famili- 
ile cu venituri mici, cu mulți copii. Conform unor investigaţii recerite efectuate de noi, 
în ultimii ani s-a înregistrat O creştere: accentuată 'a numărului elevilor care: prestează 
diferite munci plătite (în afara'și uneori chiar în timpul orelor de Curs), așa încât o mare 
partea capacității disponibile-de muncă a elevilor este alocată unor activități din afară 
procesului de învățământ. Se ajunge uneori și: la: situaţia că'activitatea școlară devine 
marginală în: preocuparea” elevilor, plasându- -se la limita minimă a' promovării Sau 
şcolarizării. Elevii vin obosiţi la şcoală; nu-şi fac temele, nu au cele necesare. (manuale, 
"caiete, creioâne), uncori ' sunt subnutriți, așa încât rezervele: de muncă: -sunt foarte 
reduse. Școala sau profesorul care :se'bizuie prea mult pe temele de 'acasă, pe „timpul 
liber“ al elevilor, pe: sprijinul familiei, în situațiile de mai sus, riscă să nu-și. realizeze 
obiectivele nici măcar la limita minimă. Studierea capacității de muncă a elevilor are 
menirea de a pune în evidență şi astfel de'situaţii și de a permite ae soluţiilor: pe- 
dagogice adecvate. | 


5.1.2.4, Caritiea disponibită de: muncă 


Capacitatea de muncă diporitbilă este dată de rezervele de energie fizică și psi- 
“hică de care elevul dispune la un moment dat pentru desfășurarea unei anumite acti- 
vităţi școlare. Ea este capacitatea de muncă efectivă ce rezultă ca diferență dintre 
capacitatea potenţială și cea funcţională: (angajată î în activităţile școlare anterioare), 
precum și din soldul intrărilor/ieşirilor energetice (muncă/odihnă, consum/refacere) ce 
au loc în funcţie de'programul (zilnic, săptămânal, anual) de muncă al elevilor, precum 
și în funcţie de structura capacităţilor elevului şi de gradul în care el angăjează aceste 
capacități în diferitele activități din program. 

“Capacitatea. disponibilă, volumul și:dinamica ei; sunt consecința 'directă a: proce- 
sului de: învățământ, a caracterului rațional/nerațional al programului de muncă al 
elevilor, luând desigut în considerare şi încărcătura de sarcini extraşcolare şi consumul 
de'energie antrenat în: activitățile de timp liber ale elevilor. Cu alte cuvinte, capacitatea 


Elevii şi resursele învăţării 


disponibilă: de muncă a elevilor: este şi factor, dar şi consecință .a procesului de 

învățământ. > 

“Este evident că în! pitică pedagogică operăm nu cu cuie potenţială, ci 

cu capacitatea disponibilă de muncă, de unde și importanța: studierii acesteia. Fiind o 

Capacitate efectivă, capacitatea disponibilă de muncă este deosebit de dinamică și dife- 

rită de la o activitate la alta, de la o'etapă la alta, de: la un elev la altul. În structura ei 

putem identifica:două componente principale: 

a) o componentă cantitativă, nespecifică dată de partea din potențialul global de 
“muncă al elevilor pe'care ei o (mai) pot aloca într-o activitate școlară dată (de 
“pildă, unei discipline de învățământ) în funcţie de cantitatea de efort consumat 
pentru celelalte activități școlare sau extraşcolare; 

b) o componentă călitativă, specifică fiecărei discipline sau activități şcolare dată 
de resursele aptitudinale şi motivaţionale ale elevului în pole cu disciplina sau 
activitatea respectivă. | 

Componenta cantitativă globală prezintă o importanță specială întrucât ea oferă 

fondul comun de energie care se diferențiază pe aptitudinile şi interesele elevului. 

Suprasolicitarea şi instalarea oboselii generalizate fac imposibilă manifestarea disponi- 

'bilităților specifice de muncă ale elevului ȘI sancţionează drastic eficiența întregului 
proces de învățământ. Tendinţa de a acapara cât măi mult din rezervele de: muncă ale 
elevilor, prin sarcini de*muncă individuale cât mai mari Și diversificate, fără a se ţine 
seama de ansamblul sarcinilor școlare (și extraşcolare) ce revin elevului, nu este nicide- 
cum indiciul unei atitudini pedagogice serioase sau responsabile. Ea conduce nu numai 
la epuizarea acestor rezerve, dar și la instalarea la elevi a unei motivații negative (de 
respingere), ce afectează întregul proces de învățământ, inclusiv (sau mai ales) disci- 
plinele care au consumat din capacitatea de muncă a elevilor mai mult decât era: justi- 
ficat prin poziția lor în sistemul pregătirii şcolare. 


“Tendinţa dea monopoliza resurșele de muncă ale. elevilor. este deci ca- 
tegoric dăunătoare, ea fi ind totodată indiciul unei, defectuoase proiectări. şi 
organizări a proceșului de învățământ. 


, 


„Analizând capacitatea: disponibilă de muncă a root trebuie să avem în vedere 
două. particularităţi. deosebit de. importante în proiectarea cantității și: structurii, Con- 
sumului de muncă soliciţat prin procesul de învățământ: | 

a) prima se referă la caracterul foarte-dinamic al disponibilităților de muncă ale 

elevilor în funcţie de timp, de perioada-în care acestea sunt solicitate; capaci- 

tatea disponibilă de muncă variază foarte mult în funcţie de momentul sau etapa 

„în, programul zilnic, săptămânal, trimestrial și anual. de lucru al elevilor şi de 

„ poziţia unei! activități date (de: exemplu, o lecţie) în seria de activități. pe care” 
elevul le desfășoară într-o perioadă de timp determinată; - 

b).a doua. se referă la caracterul. foarte ,, personalizat“ „individualizat. al capa- 

cității disponibile de muncă, la dependenţa sa de starea de sănătate.a elevului, 
„de variatele împrejurări. de „viață (de pildă, de faptul că'la un moment: dat ele- | 

vul este:ocupat cu activități extrașcolare, sau există diferite probleme în fami- 

lie), precum; și de factorii motivaţionali. și „voliţionali. din: personalitatea 


[229 


Analiza și a dapinipt sanii resurselor seama 


elevului. În legătură cu acest ultim. aspect, mulţi specialiști tind să deosebească 
între capacitatea de muncă și disponibilitatea de a munci, aceasta din urmă 

„fiind o capacitate „filtrată prin trebuinţele, interesele și voința elevului de a-și 
valorifica: potențialul. de muncă. 

Analiza de până acum justifică următoarea concluzie, cu semnificație dep principiu 
metodologic: proiectarea pedagogică trebuie să'se întemeieze pe studierea capacității 
de muncă a elevilor, să asigure distribuirea raţională: a: acesteia pentru: realizarea 
echilibrată. a: tuturor obiectivelor procesului-educaţional. şi: să pună în concordanţă 
volumul. şi structura solicitărilor cu: volumul și structura: ec de muncă a 
elevilor. | | 


5.1.3. Determinarea capacității des muncă a.elevilor 


- Determinarea capacităţii de muncă a elevilor, î în toate dimensiunile ci, este o ope- 
raţie complexă care depășește posibilitățile profesorului de o anumită specialitate, pre- 
supunând participarea psihologului, pedagogului, a medicului școlar Și, într-o perspec- 
tivă ideală, a spepiaistului 4 în freono/nia SFnealigaali Aceasta nu înseamnă că „Prole- 


paria mai a că în practică nu sunt 1 necesare întotdeauna unități de măsură foarte 
precise, fiind suficientă chiar și numai, aproximarea principalelor dimensiuni, ale 
acesteia. 
Sub aspectele ei generale, capacitatea de muncă poiăte fi determinată pe baza i: 
catorilor dezvoltării fizice și psihice caracteristici vârstei elevilor. Se poate utiliza deci 
tabloul particularităților.de vârstă care indică parametrii generali ai potențialului de 
efort, „precum și caracteristicile proceselor psihice $ Și, structurilor de personalitate pro- 
prii fiecărei vârste. Aceşti indicatori reflectă desigur valorile. mncdii ale capacităţii Fe 
muncă, determinate în condiţii relativ standardizate şi pentru o evoluţie „normală“ 
elevilor și a activităților școlare. Pe acest fond comun apar însă diferențe tate 
de la un elev la altul date de zestrea nativă, de influențele de mediu şi de grad de 
şcolarizare, particularizate pe grupuri de elevi și pe fiecare elev în' parte. 
Evaluarea capacității de muncă a elevilor sub aspectele ci'specifice şi dinamice se 
poate face pe baza a două grupuri de indicatori folosiţi în mod curent î în ergonomie: 
a) indicatori ai rezultatelor muncii depuse ș și b) indicatori ce reflectă efectele activităţii 
depuse asupra stării organismului $ și rezervelor de energie fizică și psihică ale subiec- 
tului. Transpunând această schemă de analiză în domeniul educației capacitatea dp 
muncă a elevilor poate fi determinată pe baza: - 
| a) rezultatelor obținute de elevi în procesul de. învățământ: exprimate în note 
„ şcolare sau prin alte forme manifeste. ale perforimanței şcolare (lucrări practice, 
cursuri, examene ș.a.); 
„.b) efectelor pe care detivitaiea școlară. (şi extrașcolară) le are asupra potenţialului 
“energetic şi funcțional al organismului și sistemului psihic al elevilor: 
Rezultatele școlare oferă. cel mai accesibil mijloc pentru Evaluarea capacităţii de 
muncă a elevilor. Desigur, rezultatele în forma lor brută nu sunt nemijlocit semnifica- 
tive. 'Ele trebuic:analizate şi:concentrate î în indicatori sintetici, astfel î încât:să ă fie posibilă 
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sesizarea tendinţelor, a evoluţiilor tipice, a configurațiilor caracteristice şi stabile. Este, 
de asemenea, important ca interpretarea rezultatelor școlare să se facă în strânsă legătură 
cu factorii implicați în determinarea capacității de muncă. De pildă, un anumit nivel sau 
o anumită evoluţie, a. rezultatelor şcolare. trebuie evaluate prin prisma volumului de 
muncă solicitat elevilor pentru obținerea rezultatelor respective. O.notă „şcolară nu are 
aceeași. semnificaţie dacă a fost obținută în urma unui studiu individual (de acasă) de 
2-3 ore; sau dacă. a fost obținută prin „învățarea în clasă“. De asemenea, trebuie luată în 
considerare. curba, de efort în funcţie de care rezultatele şcolare, ca indicatori, ai capa- 
„cităţii de muncă a elevilor, dobândesc semnificaţii diferite. Aceeaşi notă are semnificaţii 
deosebite.dacă a fost obținută, la începutul sau la sfârșitul orarului zilnic, la începutul sau 
sfârșitul săptămânii sau trimestrului, în .perioadele obișnuite: sau în perioada tezelor, a 
olimpiadelor școlare ș.a.m.d. Fenomenul de „cădere“ a notelor în anumite: perioade 
poate să nu fie sti diminuării efortului, ci efectul epuizării capacității disponibile de 
muncă, a elevilor. Tot. astfel, diminuarea rezultatelor la una sau mai multe discipline, 
însoţită 'de creșterea. rezultatelor. la alte discipline poate să fie efectul unei distribuiri 
neechilibrate a.potenţialului de muncă al elevilor,:situaţie :care, de asemenea, schimbă 
semnificaţia notelor școlare, atât ca, indicator al capacităţii disponibile de muncă a 
elevilor, cât şi ca indicator al eficienţei procesului de învățământ (în. exemplul dat, 
desemnează un proces de învățământ nerațional și ineficient). 

În ceea ce priveşte cel de-al doilea grup al indicatorilor capacităţii de muncă, 
referitor la efectele pe care activitatea şcolară. (şi. extrașcolară) le are asupra 
potențialului de muncă al elevilor, lucrurile sunt ceva mai complicate atât pentru fap- 
tul că-o:parte însemnată a efectelor respective 'nu este nemijlocit observabilă, cât şi 
datorită dificultății de a stabili o legătură directă între aceste efecte și condiţiile (fac- 
torii) care le-au generat. Aceasta pentru că potențialul de numcă al elevilor nu este egal 
și uniform distribuit pe diferitele activități şcolare. Este 'mai mare 'pentru activităţile 
pentru: care elevul dispune de aptitudini şi de o motivaţie favorabilă și este mai redus 
în celelalte; situaţii, în timp ce efectele muncii (de pildă, instalarea stării de oboseală) 
tind să se acumuleze și să se repercuteze global, pe ansamblul potenţialului de muncă 
al elevilor, indiferent de contribuţia pe care una sau alta dintre activitățile şcolare (sau 
'extrașcolare) au avut-o la aceste efecte. Teza potrivit căreia „interesul și aptitudinile 
diminuează efortul (oboseala) trebuie considerată în limitele ei: diminuează efortul și 
oboseala resimțite subiectiv, iar această diminuare este una relativă, adică raportată la 
rezultatele obținute, şi nu una în valoare absolută. Interacțiunea motivaţie-aptitudini, 
întărită progresiv prin feed-back-ul pozitiv al rezultatelor, conduce cel mai frecvent nu 
la „aceleași rezultate cu eforturi mai mici“ şi nici măcar la pina mai mari cu ace- 
leași eforturi“, ci la „rezultate tot mai mari cu eforturi tot mai mari“. 

“Deşi efectele muncii asupra capacității de muncă a elevilor sunt mai dificil de 
determinat, profesorul dispune totuși de' mijloace. de acces cel puțin la unele dintre 
aceste efecte. În acest scop, el poate să recurgă la metodele de diagnostic ş ŞI investigaţie 
psihopedagogică, în primul rând la cele care nu presupun instrumente ȘI “tehnici spe- 
ciale. Prezintă relevanță î în acest sens: | 

".— observarea „simptomaticii stabile“, adică a acelor. aspecte care se schimbă lent 
"Şi ca efect al unor acumulări de lungă durată cum sunt: constituția fizică a 
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elevilor, dezvoltarea "musculară, 'proporțiile configurației anatomice, “mani- 
'festările evidente ale stării de sănătate, de nutriţie etc.).: 

— observarea „simptomaticii labile“; “adică a aspectelor de dinamică comporta- 
mentală (mimica, gestica, paibsitirea)! expresivitatea emoțională, comporta- 
"mentul verbal (ritm, fliiență, expresivitate); 

|.» — observarea comportamentului de învățare în timpul lecţiei: activismm/pasivitate, 
bă interes/indiferență, 'gradul şi “durata concentrării atenţiei, stabilitatea/instabili- 
"tateă în efectuarea sărcinilor, frecvența răspunsurilor corecte/greșite etc.; 

- analiza produselor activităţii elevilor (lucrări scrise, lucrări practice, temele de 
"căsă, caietele-de notițe) cu urmărirea calității lucrărilor, â apariţiei :unot incon- 
'stanțe i-o aleatoare, a relaţiilor dintre aspectele: de formă cu elementele: de 
conținut ș 

Atât pub iile cât și efectele folosirii capăcității de muncă a elevilor se manifestă 
cel mai direct în lecţie: De aceea, observarea; şi: analiza lecţiilor este un mijloc foarte 
util și la îndemână pentru cunoașterea evoluţiei capacităţii. de muncă, a modificărilor 
cantitative și: calitative ale. acesteia 'în 'relaţie directă cu - solicitările procesului: de 
învățământ, având şi avantajul: că permite adaptarea „din mers“ a actului pedagogic la 
dinamica potenţialului de muncă al elevilor. - 


15.2, Resursele psihologice ale învățării. 


Capacitatea. de: muncă este un tripă cu o:sferă largă şi'tocmai de aceea conţi- 
nutul său cuprinde notele cele mai generale, cu un inevitabil accent pe aspectele canti- 
tative,comune unei diversităţi. de situaţii. Este. evident însă că, în funcţie de domeniul 
de referinţă, capacitatea de muncă prezintă o structură specifică, cu mari deosebiri în 
ceea ce privește ponderea elementelor fizice: și a celor intelectuale,-a elementelor de 
rutină și a celor de creaţie, precum și sub-aspectul funcţiilor biopsihice pe care le-antre- 
nează. Ca resursă a procesului de învățământ, căpacitatea de muncă a elevilor se pre- 
zintă şi interesează în. primul rând sub aspectul capacității de învățare. Constituindu- 
se pe fondul capacității de muncă, capacitatea de învăţare. are totodată noteje;sale dis- 
tinctive care:0 particularizează în raport cu celelalte ipostaze ale.capacității de muncă 
— note distinctive ce rezultă din specificul activității de învăţare școlară și îndeosebi din 
„poziția specială pe care o are cel.care învaţă în actul învățării: aceea de obiect/subiect 
al unei activități de învăţare dirijate, sistematice, realizate sub îndrumarea profesorului. 


5.2.4. Învăţarea șii dimensiunea psihologică a resurselor: educaționale 


Deşi î înscrisă în seria şi succesiunea, cu semnificaţie ontogenetică, a formelor de 
activitate umană. (împreună cu jocul, munca. ŞI creația), învățarea, se distinge de cele- 
lalte forme de activitate prin.poziția . decisivă. pe care.o deține în construirea şi dez- 
voltarea personalității, prin genul de procese pe,care le implică și prin natura, „pro- 
| duselor“ în care se obiectivează. 

În sens larg, învățarea este coextensivă cu viața și activitatea omului, nefiind strict 
delimitabila î în timp. şi nici atașată unor condiţii. specificate. Se învață permanent, în 
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condiţii diverse, spontan sau intenționat, empiric; sau științific, ocazional sau sistema- 
tic. Se învaţă în și prin joc,.muncă și activitate creatoare, se învaţă în școală și în afara 
ci, în copilărie dar și la vârsta a treia. Nu există practic activitate umană, tip de com- 
petență sau. însușire, de personalitate. care să. nu implice sau să nu producă învățare, 
Dacă învăţarea este, în variatele ei forme, un atribut indisociabil al evoluţiei individu- 
lui uman, învățarea școlară dobândește, prin Caracterul ei.sistematic, dirijat și ghidat de 
finalităţi specificate, semnificaţia unui factor. decisiv în dezvoltarea personalităţii, care 
își este sieși premisă și rezultat, resursă și produs. Tocmai, această. relație. circulară. 
învățare-dezvoltare, care şe echilibrează la nivele tot mai înalte, face ca posibilităţile și 
limitele î învăţării să fie mult mai dinamice, iar capacitatea de învăţare să fie dependen- 
tă în mare măsură de modul î în care este antrenată, în procesul învăţării şi de calitatea 
acestui; proces.. 

Sub celălalt aspect, procesele, acțiunile, operaţiile implicate î în învățate se disting 
prin orientarea și aplicarea. lor chiar asupra structurilor şi mecanismelor care o produc, 
așa încât, dincolo de calitatea și eficienţa mai mari sau mai reduse ale actului învățării, 
învățarea nu se reduce la achizitii specifice, ci conduce direct sau indirect la modifi- 
carea mecanismelor ei și, în cele din urmă, a însăşi capacităţii de învățare. Produsele 
învăţării nu Sunt, Ca în cazul celorlalte forme de activitate, exterioare celui care 
desfăşoară activitatea de învăţare, ci aparţin elevului; sunt achiziţii subiective care 
modifică de. la o etapă la alta î însuși potenţialul de, învățare. 


În procesul învățării se instituie un tip special de feed-back funcțional 
care. nu numai că reglează și : ameliorează procesul, dar îl și instrumentează, 
îi A philisă posibilitățile. 


“Elevul apare, prin urmare, nu-numai ca resursă (cu iale sul ei ia dat ial, de 
premisă), Ci Și ca rezultat al î învățării (cu înțelesul de resursă pusă în valoare), aşa încât 
ceea ce este la un moment dat resursă a procesului de învățământ este în mare parte 
rezultat al proceselor de învățământ anterioare, Pe de altă parte, elevul nu este doar un 
„Obiect: asupra căruia se acționează (el, nici nu trebuie. considerat astfel), « ci mai ales un 
subiect -care- re-acționează, „potenţialul său de învăţare: rezultând. nu doar: din. suma 
disponibilităților pe care, “real sau virtual, le posedă, ci. și din dorinţele, tecbuinţele, 
interesele ŞI atitudinile pe care le are în raport c cu un domeniu Sau altul, cu o activitate 
sau alta de învăţare. Pi 

„Capacitatea de învățare este esențialmente o resursă de ordin psihologic, așa încât 

analiza.ei echivalează.cu analiza resurselor psihologice ale învăţării. Aceasta implică 
ceea ce în mod-curent se numește „cunoașterea elevilor“, cu precizarea Că această 
"cunoaştere, vizează: elevul nu ca obiect/subiect al, acţiunii educaţionale, ci ca pe o 
resursă a €i, ca un punct “de plecare care condiţionează și orientează dimensiunile și 
sensul acțiunii educaţionale î în totalitatea comoponentelor.. ei şi care condiționează 
rezultatele posibile ale procesului de predare/învăţare. 

Analiza. resurselor. psihologice ale procesului de învățământ implică studierea 
potențialului de învăţare din punctul de vedere al mecanismelor, funcţiilor şi Struc- 
turilor psihice: ce-intervin- în procesul: învățării în calitate de date de intrare şi de 
condiţii cu acțiune. limitativ/orientativă ale proiectării și realizării acestuia. Întrucât 
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termenul de resurse pic iii ale învățării desemnează 0 realitate foarte complexă, 
se'ridică problema scheniei. de ânaliza adoptată, care trebuie să fie pe de o parte sufi- 
cient de cuprinzătoare, iar pe de altă parte, suficient de simplă pentru a putea fi utilizată 
în practica proiectării. O schemă utilizabilă de analiză o' constituie însăși schema Sis- 
temului psihic, incluzând deci componentele cognitivă, psiho-motorie, afectivă, moti- 
vațională, volitivă, temperămentală, aptitudinală şi atitudinală, la care:se poate adău- 
ga şi rezultănta creativității. Practic însă este greu de operat cu toate şi cu fiecare din 
aceste componente, iar până la! un punct acest lucru nici nu este: necesar. Privite ca 
resurse, unele din aceste componente (de: pildă cele 'afectiv-motivaţionale ȘI 
voliționăle)- au suficiente elemente comune pentru a fi grupate în aceeași categoric, 
licrându-se deci cu mai puţine Categorii. 

Pentru necesităţile practice ale proiectării pedagog ice, considerăm că 'este sufi- 
cientă o schemă 'de analiză care să distingă trei categorii de resurse ale î învățării: in- 
telectuale, inotivațional/voliționale' şi comportamental/ instrumentale (redate. grafic î în 
figura nr. 5.2: A 


Se ia în netera RA [8 ha e 


RESURSELE Pta 0 operare cu razant 
INTELECTUALE | - |_. ( vestei riza În 


“Strategii de gândire” 


Trebuinţe de diferite niveluri 


“CAPACITATEA |. . 
DE ÎNVĂȚARE | 
| “Resursele 

| psihologice, ale 
| învăţării 


RESURSELE 
MOTIVAȚIONALE | 
ȘI VOLIȚIONALE 


Motive de diferite intensităţi și forme 


Insușiri ale voinței 


Deprinderi 
RESURSELE V „— III 
INSTRUMENTALE L cet la ii 


“ Conduite 


Fig. nr. 5.2, Resursele psihologice ale învățării: 
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5.2.2. Resursele intelectuale ale învățării 


Resursele intelectuale: ale. învăţării sunt. date de nivelul.şi caracteristicile proc 
sclor. psihice cognitive corespunzătoare vârstei (biologice, psihologice și. şcolare) a 
elevilor, de cantitatea şi structura cunoștințelor. de care. ei dispun la un moment dat 
(fiind:stocate în memoria de lungă durată) şi de Capacitatea. de.a. opera cu acestea în 
activităţile: intelectuale complexe (rezolvarea de probleme și raționamentul) și în pro- 
ducerea: şi asimilarea de. noi cunoştinţe... 

După cum rezultă din definiţia formulată mai înainte, structura resurselor intelec- | 
tuale este constituită și poate fi analizată pe două planuri: i 

a) pe planul potenţialului intelectual general dat de nivelul şi caracteristicile pro- 
ceselor cognitive corespunzătoare; vârstei elevilor, luând desigur în considerare 
şi diferenţele individuale ce apar pe fondul caracteristicilor comune vârstei; 

b) pe planul cunoștințelor şcolare,. generale şi. specifice, de care elevii dispun la, 
un moment dat și al capacităţii de a folosi aceste, cunoștințe: în activităţile i in- 
„telectuale implicate în procesul predării şi învățării. 

Analiza. potenţialului: intelectual ;general al elevilor este mai dificil de făcut cu 
tehnici și instrumente de investigaţie concretă aflate la'dispoziţia profesorului. În inves- 
tigația psihologică specializată se folosesc în acest sens teste de inteligenţă generală sau. 
de aptitudini, speciale,. cu o. metodologie. complexă de construire, aplicare și inter-. 
pretare, de care profesorul: nu dispune, nu are nici timpul și nici pregătirea necesară. 
construirii şi folosirii lor (cu excepția probabilă a profesorului de psihologie). 

Aceasta nu înseamnă că profesorul nu dispune de posibilități de analiză a acestei 
categorii de resurse. Poate fi utilizat, în acest scop, tabloul particularităților psihice de 
vârstă, cu relevarea nivelului şi tipului de operaţii intelectuale, a naturii conținutului 
cognitiv accesibil elevilor la diferite vârste, a sensului de evoluţie a proceselor CognNI- 
tive. În acelaşi Scop, pot fi utilizate performanţele şcolare anterioare, nivelul global şi 
configurația acestora, evoluția lor pe o perioadă mai mare de timp. Ideal ar fi, desigur, 
ca profesorul să. beneficieze de sprijinul unui psiholog, şcolar. . | 

Pe de altă parte, pentru nevoile practice” ale procesului de învățământ, mult mai 
utilă, dar ŞI accesibilă, este analiza resurselor intelectuale în expresia lor şcolară, 
adică î în calitatea de cunoștințe pe care elevul le posedă la începutul unui nou proces de 
învăţare. Analiza: resurselor intelectuale + se întemeiază, în acest context, pe principiul 
că, în fluxul normal al învăţării ș şcolare, orice proces de învățământ porneşte. şi are 
nevoie în realizărea lui de cunoștințe asimilate anterior de elevi. într-o anumită canti- 
tate şi calitate, î în lipsa cărora nu este posibil accesul la nivelul! superior al învățării. f 
Privite ca resurse și în accepțiunea lor largă justificată, de BkE de cercetările recente 
de psihologie) aceste cunoştinţe se manifestă ca: 

a) informație stocată în niemoria de lungă irătăi cu ditai grade de completi- 

tudine, fidelitate şi sistematizare și în diferite moduri de reprezentare şi organi- 
“zare mentală (acțională, imagistică, semantică) şi deci cu posibilități diferite de 
a fi „apelată“ în serviciul unor activităţi intelectuale date; .. 

“b) algoritmi de operare cu informaţia stocată, de prelucrare și producere a noi 

“informaţii și de utilizare a lor în rezolvarea unor sarcini intelectuale —: 


235 


APERE, ȘI administrarea resurselor edaicaționale 


- algoritmi ce pot să fie atât rezultatul asimilării în formă dată a unor scheme de 
„operare specifice (cum sunt algoritmii analizei gramaticale, ai rezolvării 
” ecuaţiilor algebrice, ai combinațiilor chimice etc.), cât şi al: organizării 
cunoştinţelor, prin „procesare mentală“, 'în reţele semantice: și scheme cogni-. 
'tive cate intervin în prelucrarea informaţiei și în dobândirea de noi cunoștințe; 
6) strategii de gândire, adică oiganizări- de ansamblu și cu o anumită orientare a 
“proceselor cognitive - -câre: COrdiționează' realizaiea eficientă â unei activități” 
date, implicând selecţia informaţiilor şi: algoritmilor: adecvați și'controlul uti- 
lizării acestora, fiind orientate deci atât et conținutului cu Care Stai, 
cât și asupra gândirii însăși. | 

Fiecare din'cele trei componente ale resurselor. intelectuale: alei învățării se mani- 
festă atât la nivel general, nespecific, condiţionând deci 'o garnă Jargă de obiective şi 
conținuturi ale învățării, cât și la nivel specific, condiționând'obiective și conţinuturi ale 
învățării într-un anumit domeniu (de pildă, 'o disciplină de învățământ), cu'diferite 
trepte intermediare de trecere de la general la specific.! 

Analiza resurselor învățării sub forma lor de cuioștințe este accesibilă profesoru- 
lui în! mod curent prin analiza rezultatelor şcolare ale elevilor și periodic, în etapele 
cheie ale proiectării (la început de ciclu, de; an şcolar; trimestru sau la începutul unui 
nou modul de predaretînvățare) prin tehnicile i investigaţiei psihopedagogice ş şi, în prin- 
cipal,:prin-probe de cunoștințe, fişe de “observaţie! şi prin analiza produselor activității 
elevilor. . ! ul 


m 


5. 23, Reăuirsale motivaționai/voliţionae ale învățării 


Această categorie de resurse reprezintă componenta energetico- direcţională a 
potențialului de învăţare. al elevilor, alcătuită din trebuințe, motive, interese, disponi- 
- bilităţi de efort. voluntar. şi calități ale. voinţei, având conexiuni cu formațiunile com- 
plexe ale personalității elevilor (nivelul. de aspirații ș ŞI sistemul de atitudini). Resursele 
motivațional-voliționale sunt cele care. imprimă, o anumită direcţie mobilizărilor ener- 
getice ale elevului, care generează atitudinea sa selectivă, preferenţială faţă de diferitele 
obiective şi conținuturi ale. învățării, care dau o configurație particulară disponibi- 
lităților de efort fizic Şi intelectual angajate de fiecare elev în procesul de î învățământ. 

Capacitatea de învățare nu. rezultă din cumularea liniară a disponibilităților de 
energie fizică și psihică, ale elevilor, nu este o cantitate omogenă de efort potențial, ci 
se constituie la intersecţia dintre ceea ce elevul poate $ și ceea ce el vrea să facă, dintre 
cerinţele obiective ; și înclinațiile sale subiective. Prin urmare, 


între capacitatea potenţială: și: “capacitatea disponibilă de învățare se : 
intercalează filtrul subiectivităţii elevului și relativa. autonomie pe care. Pi ȘI 
torul motivațional o imprimă comportamental ui său în;raport cu solicitările. 
„ procesului de învățământ... 


ABaplciţătălie de învățare disponibilă la un moment dat și în capii cu'o anumită dis- 
ciplină de învățământ nu este dată doar de soldul rezervelor energetice, ci şi: de ati- 
„tudinea 'preferenţială a elevului, de poziția pe care some ri de învățământ o are în 
raport cu interesele sale. 
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„Necesitatea analizei resurselor: motivaţionale::decurge din faptul:că nivelul și 
formele motivaţiei și în legătură cu ele, disponibilitatea de efort voluntar, se distribuie 
diferit pe disciplinele de învățământ, că așa cum elevii nu dispun de aptitudini'egal dez- 
voltate pentru toate disciplinele de învățământ, ei nu sunt'egal și omogen motivaţi pen- 
tru toate acestedisciplirie. Problemă capacităţii de învățare se pune deci nu doar în ter- 
menii posibilităților intelectuale, ci și în'termenii factorilor non-intelectuali și în prin- 
cipal ai:motivaţiei. 

+ Întrucât deseori 'se neglijează calitatea de resursă 'a motivaţiei, trebuie subliniat 
mai mult decât în cazul altor resurse că distribuirea inegală a intensității: $i formelor 
motivaţiei pe diferitele: discipline-de învățământ are, în contextul analizei resurselor, 
semnificaţia unui principiu jhetodologic obligatoriu pentru o proiectare eficientă. Căci 
privită ca 'resursă, motivaţia nu se deosebește esențialmente de celelalte resurse ale 
învățării. Ca şi acestea,-motivația apare la începutul oricărui proces de învățământ ca 
un element dat, anterior şi exterior acestuia, iar pe parcursul procesului apare, dincolo 
de toate tehnicile ce ar putea fi folosite, ca un element limitat, care nu poate fi amplifi- 
cat (extins, intensificat) până la satisfacerea completă a nevoilor de motivație ale 
întregului proces de învățământ. Se poate spune Chiar că, sectorial, acest caracter limi- 
tat este mâi sever decât î în cazul altor resurse, căci motivaţia este prin excelenţă selec- 
tivă, iar O situaţie î în care elevii să aibă 9) motivăție echivalentă (Ca intensitate Și forme) 
pentru toate disciplinele de învățământ, în măsura în care ar fi reală, ar însemnă lipsa 
generală a oricărei motivații (ceea ce, de, asemenea, nu corespunde realităţii). 

“Este adevărat că motivaţia nu apare doar ca o resursă, ci și ca o consecință a po- 
cesului de învățământ. Educarea motivaţiei favorabile a învățării este un obiectiv pe- 
dagogic de prim ordin, iar profesorul ! trebuie să se. bizuie și să stimuleze pe cât posibil 
o motivaţie favorabilă pentru învăţarea disciplinei pe care o predă, ceea ce nu schimbă 
însă în esenţă datele, problemei. Căci dezvoltarea unei motivații puternice și de nivel 
superior, de tipul molivaţiei cognitive sau intereselor profesionale, la anumite disci- 
pline de învățământ, este însoțită de diminuarea sau schimbarea formei motivaţiei la 
alte discipline şi deci de redistribuirea disponibilităţilor de efort voluntar și de capa- 
citate intelectuală ale elevilor. 

A nu ţine seama de realitatea distribuirii diferite a nivelului ȘI formelor. motivaţiei 
pe discipline de învățământ înseamnă a renunță la posibilitățile de folosire rațională a 
resurselor motivaţionale, date de varietatea: nivelurilor şi modurilor de manifestare a 
acestora şi a le înlocui cu competiția pentru resurse de acelaşi tip. Căci, dincolo de 
efectele benefice ale competiției “(dintre profesori) pentru motivația elevilor, aceasta 
conduce î în mod necesar, prin însuși statutul ontologic. al motivaţiei ca resursă, la dis- 
cipline motivațional favorizate; care. beneficiază din start și independent de prestaţia 
pedagogică a profesorului, de-o motivaţie. favorabilă (cazul disciplinelor importante, la 
Care şe susțin. examene de absolvire sau admitere. sau al disciplinelor direct și uneori 
facil interesante) şi. la discipline. motivaţional defavorizate, care: nu beneficiază de la 
început de o rotaţie Spacalaă it (cazul disciplinelor si Sepi Cuo/sem+ 


Și fată efort caracterul său ini 
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Situaţia tipică a competiţiei pentru resurse. de același tip este aceea a motivaţiei 
intrinseci a învăţării — situaţie: generată pe chiar terenul: orientărilor moderne. în-didac- 
tică. Se cunoaște în acest sens că una dintre caracteristicile principale ale acestor „ori- 
entări moderne“ este întemeierea procesului de învățământ pe o motivaţie. intrinsecă, 
adică pe.o motivaţie care să nu se plaseze în afara învățării, ci în interiorul'ei, să se. sa- 
tisfacă prin însăși. realizarea obiectivelor învăţării. Formula este atât de atractivă încât 
e greu să o pui sub semnul întrebării fără a-ţi atrage numeroase critici. Cu toate. aces- 
tea, este îndreptăţit să ne întrebăm cum este' văzută. și; cum. se. mânifestă, în contextul 
acestor. „orientări moderne“ „ motivaţia intrinsecă a învăţării. De: regulă ea este definită 
prin opoziţie cu motivaţia extrinsecă (învățatul pentru note, pentru a obţine recompense 
ȘI a evita sancţiuni), „drept o motivaţie ce se manifestă ca trebuință de a şti, „curiozitate 
„epistemică“ și la nivele mai înalte, ca interes cognitiv şi/sau profesional, ca aspirație la 
competență. Nu este greu,de, observat însă că sunt implicate „aici .niveluri și forme 
diferite ale motivaţiei, cu o valoare energizantă și, direcțională diferită. 
if Primul nivel, cel al trebuinţelor de cunoaștere, pe toată întinderea lor,.de la tre- 
buința de stimulare, senzorială, la trebuința de informaţie științifică este cu adevărat un 
generator de. motivaţie. intrinsecă a învățării, dar nu unul nelimitat. Chiar dacă, să 
'spunem, „curiozitatea epistemică*“ este o trebuință deosebit de intensă, în copilărie și 
adolescenţă, rămâne de văzut până Ja ce nivel de complexitate ; şi dificultate a sarcinilor 
intelectuale „mobilul curiozităţii“ este productiv. Neîndoielnic el este. productiv pentru 
cunoştinţele noi (în sensul de cunoștințe de început), pentru cele nemijlocit interesante 
sau legate direct de preocupările elevilor. Pe, măsură însă ce accesul la cunoaștere: 
implică studiu sistematic şi efort susținut, iar noutatea se descoperă greu, presupunând 
ȘI aptitudini pe care nu toți elevii le.au, mobilul curiozităţii î își pierde din forță, până | la 
anu mai constitui o motivaţie valorificabilă î în procesul de învățământ. 
| În ceea ce priveşte nivelul celălalt al motivaţiei intrinseci -- nivelul intereselor 
cognitive și/sau profesionale — ucrurile sunt mult mai clare. Prin însuși statutul său 
subiectiv, interesul este orientare selectivă și stabilă s spre anumite domenii aşa încât: 


_-„Pe măsură ce se cristalizează, interesele. devin tot . mai, specilice, 
restrângând progresiv sfera disciplinelor de învățământ care se. pot sprijini 
pe acest tip de motivaţie. 


în condiţiile limitării, pentru anumite arte de: învățământ, a 'resurșelor de 
motivaţie intrinsecă, se. ridică întrebarea: să fie oare motivația extrinsecă chiar atât de 
negativă? De fapt problema este dacă, în. condiţii date, de. insuficiență a motivaţiei 
intrinseci, este permis să neglijăm. resursele motivaţiei extrinseci. Învăţatul „pentru, note, 
pentru a obține un premiu sau a evita o eorijenţă, nu eşte în orice condiţii expresia unor 
trăsături negative de personalitate Și nici o motivaţie de descurajat. Din punct. de vedere 
practic, câtă vreme această motivaţie există este ineficient să O ignorăm. 

Faptul că nivelurile şi formele motivaţiei sunt distribuite diferit pe disciplinele de 
învățământ nu generează el însuși excedent sau deficit de resurse motivăționale. 
Situaţiile de avantaj/dezavantaj al'unor: discipline față de altele apar doar atunci când 
este:-vizat același! tip: de motivaţie; atunci! “când 'se neglijează varietatea motivelor 
prezente în personalitatea elevului și care pot fi atrase în: susținerea inotivaţională! a 
seci 


Elevii şi resursele învățării 


Analiza și folosirea rațională a resurselor motivaţionale sunt deci nu numai nece- 
sare,:dar şi posibile. Necesitatea decurge, după cum:am văzut, din faptul distribuirii 
diferite a nivelurilor şi formelor motivaţiei pe disciplinele de învățământ, iar:posibili- 
tatea este dată de. multitudinea și varietatea: motivelor care alcătuiesc structura moti- 
” Vaţiei, cu înțelesul ei de organizare, de configuraţie motivaţională, privită atât ca struc: 
tură de personalităte, cât şi ca fundament motivațional al unei activități date. - - 


1. Ca structură de personalitate, motivaţia, în general, și motivația învăţării, în 
particular, nu: este o sumă de trebuințe sau mobiluri care acționează separat şi care 
incită la şi se satisfac prin acțiuni: exclusiv specifice, strict determinate. Dimpotrivă, 
motivaţia se: prezintă ca. un: ansamblu organizat. de 'mobiluri de diferite forme: și 
niveluri, între care există relații de sub şi supra ordonare și care se raportează la activi- 
tăți complexe; în cadrul cărora mobilul: fiecărei acţiuni. dobândeşte semnificaţie prin 
raportarea la motivaţia de ansamblu a activităţii. Relaţii ciclice directe de tipul tre-: 
buință-acţiune-satisfacere nu se stabilesc decât în cazul trebuințelor primare şi'al acţi- 
unilor.simple, circumscrise homeostaziei la nivelul funcțiilor biofiziologice, dar devin 
nespecifice în cazul unor activități complexe cum este învățarea școlară. Pe măsură ce. 
motivaţia se structurează ca formaţiune de personalitate, relația să cu activităţile pe 
care le declanșează şi le susține energetic este mult mai:complexă, fiind mediată de sis- 
temul de atitudini și de valori ale-elevului, de procesele și calităţile volitive, de influ- 
ențele sau presiunile microgrupurilor sociale: de doilea) sau de referință (familia, 
clasa, grupul de prieteni). 

"Referindu-se la limitele viziunii homeostatice asupra: mnotivaţiei — :care restrânge 
motivaţia la actul: de adaptare și echilibrare cu niediul — Ioan Radu subliniază că „pe: 
lângă - motivaţia: homeostatică,: apare :motivaţia - de: dezvoltare, „autorealizare, 
autodepăşire. Motivele de dezvoltare, autorealizare și autodepășire (s.n.) nu se mai 
referă la compensarea deficienţelor, ci -privesc.:mișcarea: ascensională' (s.n.),. opti- 
mizantă, dincolo de anumite standarde“ [141, pag. 224]. 

La vârstele şcolare mici; acţiunea specifică: a. unor categorii distincte de: motive 
apare într-adevăr cu mai multă pregnanță. În activitatea școlarului poate fi sesizată cu 
destulă uşurinţă. acțiunea specifică a - motivelor intrinseci: și a celor. extrinseci, a 
motivelor cognitive şi a celor afective. În' adolescenţă însă acţiunea'specifică a unor. 
categorii distincte de motive este „mascată“: de suprastructurile de personalitate 
(convingeri, aspirații, atitudini), care lasă loc unor interpretări diferite despre ceea ce 
este extrinsec:sau intrinsec, cognitiv sau afectiv în „constelațiă'motivaţională“ a elevu- 
lui. Pe măsură ce se constituie, aceste structuri motivaţionale de personalitate nu 'numai 
că îşi subordonează, dir modifică însăşi natura formațiunilor motivaționale aflate „mai 
jos“ pe piramida motivelor, aşa încât distincțiile nete între categoriile de motive rămân 
operaţionale doar la nivelul acţiunilor luate separat și în termenii unor scopuri: imedia- 
te, dar îşi pierd relevanța în cazul activităţilor complexe și cu finalități de perspectivă.. 

Referindu-ne, de exemplu, la dihotomia extrinsec/intrinsec, disocierea pe criteriul 
îndeobşte: acceptat că motivaţia intrinsecă se satisface prin însăși acțiunea declanșată, 
iar cea extrinsecă prin recompense din afara acțiunii îşi pierde sensul atunci când sunt 
puse” în discuție: nu tnebuiiiţe primare, ci-motive superioare (suprăordonate pe ierarhia 
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motivelor), nu acțiuni simple și imediate, Ci activități complexe, angajând perspectiva 
evoluţiei elevului. Căci 'este de discutat, de:pildă, în ce măsură „învățarea pentru note“ 
— considerată tipică pentru o motivaţie extrinsecă a învăţării = mai poate fi calificată ca 
extrinsecă și:atunci:când'nu-este:conjuncturală, când nu urmărește scopuri imediate, ci: 
se înscrie în modelul de personalitate pe care elevul și l-a format şi: vrea să-l proiecteze 
despre sine, independent (și. uneori împotriva) tentaţiilor imediate: 'Tot astfel, este de 
discutat dacă mai poate fi calificată ca extrinsecă acea motivaţie care nu se satisface 
nemijlocit prin acţiunile pe care:le declanșează (elevul învaţă nu pentru' că', îi place“ 
materia), dar nici nu rezultă din recompense/sancţiuni externe: (de pildă, o notă, un pre- 
miu, un;„avântaj'* promis de părinţi), ci din „autosancţiuni““ pe:care elevul ȘI le atribuie 
prin mecanismele conștiinței de sine. Este evident că, pe măsură ce înseși trăsăturile de: 
personalitate se convertesc în motive, iar motivaţia devine ea însăşi o structură de per- 
sonalitate, cunoaşterea scopurilor, a aspirațiilor şi a atitudinilor care orientează și ener- 
gizează activitatea de învăţare a elevului devine o condiție de maximă importanță pen- 
tru o proiectare pedagogică eficientă: În: acest context, întemeierea. pe: o. motivaţie 
intrinsecă nu:mai are sensul sprijinirii pe o motivaţie limitată la satisfacția imediată, la 
„plăcerea de a învăța“, ruptă de finalitatea adaptativă a învățării, de semnificaţia ei pen=: 
tru evoluţiă:socială și profesională a'elevului: 

“Schimbări profunde în ierarhia motivelor învăţării se, produc în preadolescenţă și 
mai ales în adolescenţă şi: în ceea ce privește dinamica raporturilor cognitiv-afectiv, 
prin creșterea ponderii motivaţiei cognitive. în raport cu cea afectivă. Și nu este vorba 
de o simplă schimbare de accent între „mobilul plăcerii“ şi „mobilul curiozității“, ci'de 
o:schimbare. ce vizează rolul structurii .cognitive a personalității în raport:cu celelalte 
structuri de personalităte: şi îndeosebi cu cea: motivațională:: De la dorinţa de „a afla“, 
adolescentul accede la „a înțeleget*, el învață nu doar pentru că.o anumită disciplină 
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şcolară este „interesantă“ sau pentru că îi place, dar și pentru că îi înțelege importanţa, 
îşi explică rolul 'ei'în formarea orizontului său de cunoștințe: și admite că trebuie să. o: 

„_ înveţe, indiferent de înclinațiile sale subiective. Are loc, după cum arăta P. Popescu-; 
“ Neveanu, o „„decentrare cognitivă şi morală“, care conduce la o „motivaţie intrinsecă 
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“Superioară, prin care; se. institui€ „necesitatea 'subiectivă a adevărului, dreptăţii, 
împlinirii. datoriei“, așa, încât „psihologic -identificaiea cu necesitatea socială pre= 
supune trecerea de la extrinsec la intrinsec“[137, pag. 450-451]. | 

„i 2 Motivația se prezintă ca'o varietate de forme și niveluri organizate în configu-. 
rații. specifice nu numai ca formaţiune de personalitate, dar şi că fundament. moti- 
vațional al unei activități date. Așa cum motivaţia se.constituie, odată cu evoluţia per 
sonalității elevilor, ca o constelație de motive specifice fiecărei: vârste și, pe acest fond, 
fiecărui elev, tot astfel activitățile desfășurate de elevi în cadrul și în legătură cu pro- 
cesul de învățământ dobândesc tieptat o motivație complexă ce se prezintă:ca o-rețea 
multietajată: de- mobiluri specifică fiecărei. activități. Dacă 'vom :analiza activitățile 
şcolare din punctul de:vedere al bazei lor. motivaţionale, vom; constata că sunt puţine 
cele:care implică o.motivaţie unidimensională, circumscrisă precis și exclusiv unui tip 
de motive. Cele mai multe, și îndeosebi activităţile complexe suntplurimotivate, având 
o. bază-motivaţională în care coexistă în diferite. proporţii și-raporturi motivele intrin=: 

. seci şi cele extrinseci; motivaţia cognitivă și cea afectivă, trebuinţele și interesele -etc. 


. | 
"Elevii și resursele învăţării 
Practic, majoritatea. elevilor: învaţă și din interes cognitiv dar și pentru note, și din 
teamă dar și din respect pentru. profesor, şi pentru sine dar și pentru prestigiul clasei, şi 
din plăcere. dar și din obligaţie ș:a.m.d. | 3 
Există, desigur, şi:activităţi școlare a căror bază sotiizafională poartă în mod'evi- . 
dent amprenta unci.dominante.motivaţionale de tipul-intereselor școlare sau profesio- 
nale, al motivaţiei cognitive; (pentru disciplinele interesante), al:motivaţiei afective (la: 
profesorii: care reușesc să-atragă stima elevilor): sau:al motivaţiei: extrinseci orientată 
spre notele şcolare (la profesorii exigenţi); dar aceste dominante 'nu. anulează impor- 
tanța cunoașterii și valorificării întregii game de motive ale activităţii. De multe ori,o 
motivaţie care cuprinde „câte puţin“ din fiecare categorie de motive şi cu un minimum 
de. orientare/energizare.: a:: învățării. este suficientă: ca punct de -plecăre în 
predarea/învăţarea unei discipline de învățământ. și,: în multe: cazuri, acest: gen de 
„mozaic motivâțional“de;slabă intensitate este: singurul pe care profesorul se poate 
sprijini. Aceasta nu înseamnă că activitățile școlare (disciplinele de învățământ) care 
„beneficiază““ de o astfel; de motivaţie: sunt nerealizabile; sau lipsite de orice șansă de 
eficiență. Dimpotrivă, deseori acest fundament: motivaţional alcătuit dintr-un mozaic 
de.„,mici motive“ diverse'este suficient chiar și pentru performanţe :școlare ridicate, cu 
condiția: ca profesorul;să-l cunoască foarte. bine și, pe această bază, să caute (şi să 
găsească) cele mai avantajoase „combinaţii“ de motive pentru disciplina pe: care o 
predă. Astfel, analizând motivaţia învățării și cunoscând bine „constelația: motivațio- 
nală“ la disciplinele. și clasele cu care; lucrează, profesorul va putea, după caz, 'să uti- 
lizeze cu abilitate „stimulentul extrinsec“ al notelor școlare (motivaţia extrinsecă), 
să-și atragă respectul și simpatia elevilor (motivaţia afectivă), să valorifice motivaţia 
psihosocială de grup (clasa școlară este un grup social cu multiple: valențe moti- 
vaționale), să fructifice posibilităţile învăţării în lecţie printr-o joi doo pie didactică 
dinamică și diversificată etc. 


5.2.4. Resursele (AIR e eri ah ua tiv tic ale învățării 


"Acestă. categorie de resurse este cea care condiționează efectuarea activităţilor 
practic-aplicative, cu dominantă cognitivă sau cu dominantă psihomotorie, cuprinzând 
deprinderi, comportamente, conduite, dar și aptitudinile care intervin în realizarea 
sarcinilor de învățare, determinând nivelul, volumul și complexitatea activităţilor pe 
care elevii le pot realiza în cadrul procesului de învățământ. 

Cazul tipic de resurse din această categorie este cel al deprinderilor intelectuale 
de bază (scrierea, citirea, calculul aritmetic) care se prezintă ca o resursă primară pen- 
tru majoritatea proceselor de învățare şcolară. Lipsa acestor deprinderi sau insuficien- 
ta lor formare și automatizare creează mari dificultăți în realizarea sarcinilor școlare. 
De aceea, analiza lor, ca resurse, trebuie să fie urmată, atunci când este cazul, de acţi- 
uni de recuperare a lacunelor şi de aducere a acestor deprinderi la nivelul acceptabil 
pentru trecerea la obiective pedagogice de nivel mai înalt. 

Sunt, de asemenea, importante aspectele comportamentale ale resurselor edu- 
caționale. Acestea se referă la comportamentele de bază (de comunicare, de 
relaționare, de lestare în disciplina şcolară), precum și la elementele de conduită 
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morală de::care elevii trebuie :să dispună piliiiu a se integra optim. în procesul de 
învățământ. Un exemplu semnificativ, în acest sens, îl oferă diferențele:ce apar în Clasu 
I între copiii care au frecventat grădinița şi cei care:nu au frecventat-o. Învăţătorii se 
confruntă deseori cu insuficienta formare'a deprinderilor şi comportamentelor necesare 
întegrării în: regimul activităţii şcolare la copiii care'nu au frecventat grădinița. Dar 
probleme de comportament apar și la copiii ce provin din- medii sociale defavorizate, 
din familii dezorganizate 'și chiar din. instituţiile de ocrotire. Și în aceste cazuri. este 
necesar ca analiza să nu fie pur constatativă, ci'să fie urmată de atit educative recu- 
peratorii: | 


Elatogupima una dinu cele mai importante resurse instrumeritale o constituie aptitu- 
dinile. Acestea sunt ansambluri complexe de însușiri psihice și fizice care perinit copii- 
lor să realizeze cu succes anumite activități, să 'obțină performanțe 'mai bune în anumite 
domenii în raport cu altele: Desigur, aptitudinile se prezintă mai întâi ca potenţialități 
ce se materializează în măsura în care sunt puse în valoare, exersate și formate prin pro- 
cesul de învățământ și, în general, prin condiţii de-mediu favorabile. Pe măsură ce se 
formează, aptitudinile devin capacități care determină nivelul performanțelor pe care 
elevii le. pot :atinge în procesele de învățământ. De aceea, cunoaşterea aptitudinilor 
„ elevilor este'o condiție esenţială a proiectării pedagogice, întrucât ea oferă informațiile 
necesare despre cât și cum pot să fie solicitați elevii în iai de îi învățământ și despre 
nivelul real al performanţelor ce le sunt accesibile. 


Capitolul G. 
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Analizând diferitele tipuri de resurse, âm făcut, în mod necesar, referiri directe sau 
tangențiale la resursele temporale sau la timpul de muncă, de învățare, de recreere, de 
odihnă etc.,:privit'ca'o resursă ce condiționează toate activitățile umane: şi, în particu- 
lar, toate activităţile școlare și extraşcolare ale elevilor şi profesorilor. Aceste referiri 
s-au impus prin însăși logica lucrurilor, întrucât dimensiunea temporală este nu numai 
o parte constitutivă indisociabilă a universului în'care trăim, dar —iîn raport cu' nevoile 
ce trebuie satisfăcute și cu activitățile pe care le realizăm — timpul apare și în ipostaza 
de resursă -care condiţionează, dimensionează și limitează aria nevoilor ce: pot fi satis- 
făcute la un moment:dat, precum și cantitatea şi calitatea rezultatelor pe, care le: putem 
produce: | 

În: mod: special am; subliniat faptul că, în raport! cu resursele codasa toate 
nevoile de: educaţie, şi nu'-numai ele, sunt concurente, iar tocmai caracterul limitat al 
timpului este constrângerea cea mai severă care obligă proiectantul să opereze! 'cu 
ierarhii de prioritate și să se încadreze în limitele date'ale timpului: de care elevii şi pro- 
fesorii dispun. Se poate afirma că modul de analiză și administrare a resurselor de timp 
este; proba decisivă a raționalităţii proiectării pedagogice. 


6.1, A resurselor temporale. | 
Puncte de reper. 


- Cu toate că, în mod evident, timpul apare atât ca nevoie. (nevoia de timp de muncă, 
de î învățare, de odihnă, nevoia de timp liber etc.), cât ȘI ca resursă (disponibilul de timp 
necesar oricărei activităţi), el este rareori abordat ca:atare, Chiar și în studiile economice 
de specialitate. Explicația. acestei ignorări se află probabil în faptul că-timpul este o 
dimensiune atât de familiară, atât de „naturală“ a existenței noastre încât ipostaza: lui 
de resursă este luată ca de la sine înţeleasă. În practică însă, lipsa unei analize specifice 
și explicite a caracteristicilor timpului ca resursă — în cazul nostru ca resursă:a educaţiei 
— este probabil cea imai frecventă cauză a necorelărilor, uneori chiar a iraționalității pro- 
gramelor de formare. Este chiar de mirare cum, de atâtea ori, se ignoră realitatea ele- 
mentară că timpul de muncă al elevilor (dar. și celal profesorilor) este limitat şi că loc- 
mai caracterul limitat al resurselor temporăle este' constrângerea cea mai severă care 
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morală .de care elevii trebuie 'să dispună pentru â 'se integra optim în procesul de 
învățământ. Un exemplu semnificativ, în acest sens, îl oferă diferenţele ce apar în clasii 
I între copiii care au frecventat grădinița și cei care:nu au frecventat-o.. Învăţătorii se 
confruntă deseori cu insuficienta formare a deprinderilor şi comportamentelor necesare 
întegrării în regimul activităţii școlare la copiii care:nu au frecventat grădinița. Dar 
probleme de comportainent apar și la copiii ce provin din. medii sociale defavorizate, 
din familii dezorganizate 'şi chiar din instituțiile de ocrotire. Și:în aceste cazuri este 
necesar ca analiza să nu fie pur constatativă, ci să fie urmată de acţiuni educative recu- 
peratorii:: | 


Firește, una dintre cele mai importante resurse ininimadtute o constituie aptitu- 
dinile. Acestea sunt ansambluri complexe de însuşiri psihice și fizice care permit copii- 
lor să realizeze cu succes anumite activități; să obțină performanțe mai bune în anumite 
domenii în raport cu altele. Desigur, aptitudinile se prezintă mai întâi ca potențialităţi 
ce se materializează în măsura în care sunt puse în valoare, exersăte și formate prin pro- 
cesul.de învățământ și, în general, prin condiții de mediu favorabile. Pe măsură ce se 
formează, aptitudinile devin capacități care determină nivelul performanţelor pe care 
elevii le pot atinge în procesele de învățământ. De aceea, cunoașterea aptitudinilor 
elevilor este o condiţie esenţială a proiectării pedagogice, întrucât ea oferă informaţiile 
necesare despre'cât și cum pot să fie solicitați elevii în procesul de î prin seri și despre 
nivelul real al performanțelor ce le sunt Coca 
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Analizând diferitele tipuri de resurse, am făcut, în mod'necesar, referiri directe sau 

tangențiale la resursele temporale sau la timpul: de muncă, de. învățare, de recreere, de 
odihnă etc, privitica'o resursă ce condiţionează toate activitățile umane și, în particu- 
lar, toate activităţile: şcolare și extraşcolare ale elevilor și profesorilor. Aceste referiri 
s-au impus prin însăși logica lucrurilor, întrucât dimensiunea temporală este nu numai 
o parte constitutivă indisociabilă a universului în'care trăim, dar — în raport cu'nevoile 
ce trebuie satisfăcute și cu activităţile pe care:le realizăm — timpul apare și în ipostaza 
de resursă care condiţionează, dimensionează și limitează aria nevoilor ce pot fi satis- 
făcute la un: moment dat, precum ȘI cantitatea Și calitatea rezultatelor pe, care le'putem 
produce: 
În. mod:special am. subliniat faptul că, în raport cu resursele! temporale, toate 
nevoile de: educaţie, şi nu numaâi. ele, sunt: concurente, iar: tocmai caracterul” limitat al 
timpului este: constrângerea cea măi severă “care! obligă! proiectantul să opereze 'cu 
ierarhii de prioritate și să se încadreze în limitele date'ale timpului: de care elevii şi pro- 
fesorii dispun: Se poate afirma că modul de analiză și administrare a resurselor de timp 
este-proba decisivă a raționalității proiectării pedagogice. 


:6.1.; Problema restizselor temporale. 
Să Puacte de FR 


“(Cu toate că, în mod a A timpul apare atât ca nevoie:(nevoia de timp E muncă, 
de învăţare, de odihnă, nevoia de timp liber etc.), cât ŞI ca resursă (disponibilul de timp 
necesar oricărei activităţi), el este rareori abordat ca atare, chiar și în studiile economice 
de:specialitate. Explicaţia acestei ignorări se află: probabil în faptul că: timpul:este o 
dimensiune ațât de familiară, atât:de „naturală“ a existenței noastre încât ipostaza: lui 
de resursă este luată ca de la sine înţeleasă. În practică însă, lipsa: unei analize specifice 
şi explicite a caracteristicilor timpului ca resursă — în cazul nostru ca resursă:a educației 
— este probabil c ea mai frecventă cauză a necorelărilor, uneori chiar a iraționalității pro- 
gramelor de formare. Este chiar de mirare cum, de atâtea ori, se ignoră realitatea ele- 
mentară Că timpul de muncă al elevilor (dar: și celal profesorilor). este limitat Şi că toc- 
mai caracterul limitat al resurselor temporăle este constrângerea cea mai severă care 
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obligă 'planificatorul să opereze cu ierarhii de nevoi și cu ordine de. prioritate atunci 
când stabilește ce și cât trebuie să înveţe elevii în procesul de învățământ. În fond, 
„supraîncărcarea planurilor și programelor de învățământ este tocmai consecința acelei 
_ neraționalități ce rezultă din ignorarea caracterului limitat al resurselor temporale. 
Calitatea analizei și administrării resurselor de timp se află cu certitudine la originea 
celor mai multe dintre fenomenele de succes/insucces şcolar, de e tn e A pă ligă a 
procesului de'î învățământ. | 


[i 


o: Caracter resurselor temporale 


În virtutea argumentelor de mai sus, care vor fi de altfel completate în cele ce 
urmează, ne propunem să: supunem atenției câteva dintre. caracteristicile timpului. pri- 
vit ca resursă și consecinţele ce.decurg din acestea pentru activitatea proiectantului în 
educaţie. Chiar dacă unele afirmaţii pot dobândi și.o conotaţie filosofică, străină oare- 
cum de spiritul prezentei; lucrări, nu intenționăm. să pătrundem pe terenul unor inter- 
pretări metafizice. Ne limităm la, a 'prezenta caracteristicile timpului: real, privit ca 
durată a:ceva, ca timp al existenței indivizilor, grupurilor şi societăţii. 

; vo În'primul rând, timpul este prin excelență.o resursă limitată. Această afirmaţie. 

nu are, după cum s-ar părea, caracterul unei tautologii, întrucât — deşi într-adevăr orice 
resursă este limitată: — timpul are, spre deosebire de orice altă resursă,.o limitare abso- 
lută şi: independentă de procesele care îl „utilizează“. El nu poate fi extras:(ca un 
minereu) şi nici produs (ca :0. materie primă), dar rămâne totuşi „minereul şi materia 
primă, necesare oricărei activități umane. Orice activitate este consumatoare de timp. 
Când; limitarea timpului devine acută: şau. când cantitatea de; timp este. insuficientă, 
deficitul: nu-poate fi compensat şi-niei-subștituit cu-alte resurse sau cu alţi „factori de 
producţie“; „Limitele. timpului sunt 'absolute, şi inextensibile.. Nici. chiar. o: ipotetică 
„dilatare a timpului“ nu ar face deiiapule real o.resursă de:mai puţină raritate sau sufi- 
cientă cantitativ. | | | 

2. În al doilea rând, timpul este o resursă cu o dinamică unidirecțională, el se con- 
sumă ireversibil și într-un singur sens, neputând fi depozitat, trecut în conservare sau 
recuperat. Timpul este o resursă neregenerabilă și nerecuperabilă, este o'tesursă care se 
consumă total, prin dezintegrare completă, așa încât el nu poate fi re-făcut niciodată în 
structura și în dinamica în care afost consumat. Odată consumat; timpul nu mai rămâne 
nici măcar sub forma deșeurilor, a'reziduurilor: sau a „„sterilului“, aşa cum. este 'cazul 
altor; resurse; Expresia „a recupera: timpul pierdut“ este desigur o metaforă; care se 
referă nu la timpul consumat, ci la:rezervele de'timp prezent și viitor, la „timpul 'care a 
(mai) rămas * din cel pe care l-am pierdut. Singurul mod în care timpul lasă urme sunt 
semnele; produsele; rezultâtele bune sau rele: ale: folosirii lui.: 

3; În al treilea rând, timpul este:o resursă cu polivalență maximă. Practic, el; poate 
fi folosit în orice fel, iar orice activitate este consumatoare, de timp. Din această perspec-. 
tivă, timpul. apare simultan ca nevoie şi:ca. resursă. Ca nevoie, timpul are cel mai înalt 
grad de concurenţă:. în. raport cu nevoia, de timp toate activităţile sunt. concurente, aşa 
încât folosirea timpului pentru o activitate înseamnă lipsirea de resurse temporale. a tutu- 
TOr celorlalte activități. Rezultă că satisfacerea nevoilor de timp, pe de o parte, și alocarea 
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resurselor de timp, pe de altă parte, impun o decizie de tipul „ori; ori““, aşa încât utilizarea 
rațională a timpului obligă la a ştabili o ordine de prioritate a ameyoiler ce trebuie; satisfă- 
„cute şi a.activităţilor.ce trebuie desfășurate într-o perioadă de timp dată (limitată). 

:4. În al patrulea rând, timpul este o:resursă care'se autoconsunmă, indiferent dacă 
Și'în ce mod este asimilat ca resursă a activităţilor umane. Timpul este în raport cu viaţa 
omului (sau invers, viața omului este în raport cu timpul) o resursă asemănătoare cu 
gazele care:se autoaprind în:contact cu, aerul, consumându-se de la sine și în mod con- 
tinuu începând cu primul contact al omului (ca individ) sau al societăţilor cu Viața sau 
„cu existenţa în universul care ne este accesibil. Timpul este. singura resursă care, pe 
lângă că este limitată la modul absolut, consumul ei nu poate fi oprit sau suspendat. 
Timpul ori este folosit rațional şi efi cient, ori este irosit definitiv. Consumul de: timp nu 
este opțional, ci obligatoriu, iar singura cale de acțiune se referă la: cun este folosit și 
nu la dacă este folosit. 

5. În al cincilea-rând, timpul este o resursă cu potenţial îndiin ere enă lui de 
întrebuințare nefiind aceeaşi î în diferitele etape ce alcătuiesc; durata. reală a unei acti-. 
vități sau programul: cronologic;al vieții indivizilor, grupurilor și:societăţilor. Timpul, 
în toate, ipostazele lui. reale — ca. timp. cosmic. (derularea, zilelor, nopţilor, lunilor, 
anotimpurilor, anilor etc.); ca timp biologic (ritmicitatea funcţiilor organismului, alter; 
nanța somn/veghe, ciclurile; metabolice, succesiunea fazelor. de creştere, maturizare, 
dezvoltare, a vârstelor biologice etc.), ca timp.social (orarul activităţilor sociale, pro-: 
gramul de lucru, odihnă, recreere, durata studiilor, succesiunea evenimentelor sociale 
etc.) —;nu' se derulează monoton,.uniform, invariabil și: nici nu are aceleași posibilități 
de afi folosit, De la orizonturile mici de timp (succesiunea zilnică, săptămânală, lunară, 
anuală a activităţilor umane), până la orizonturile mari (vârstele. vieţii individului, 
etapele istorice ale societăţilor), timpul are o valoare variabilă, cu perioade: favorabile 
sau . nefavorabile, cu: momente. productive: sau. neproductive, din care, nu' lipsesc 
momentele, unice, perioadele ;cruciale“, rare sau irepetabile. 5 

„Această. variabilitate, a potențialului productiv. și creativ al. isa nu este,. 
fireşte, o proprietate: a, timpului î în sine, ci o;proprietate-a duratei. umanizate, a duratei 
măsurate cu existența biologică, psihologică și socială a omului, așa încât potențialul: 
variabil al timpului real/are implicaţii practice directe. Potenţialul de lucru al elevilor, 
de exemplu, este. diferit dimineaţa și: seara, la începutul și la sfârşitul programului: 
școlar zilnic. (săptămânal, lunar, semestrial, anual). Ceea ce dimineața şi în stare de 
odihnă se poate realiza într-o oră, ar putea să aibă nevoie de 2-3 ore seara sau în stare 
de oboseală. Tot astfel, timpul are altă valoare de utilizare în copilărie şi adolescență 
faţă de vârstele adulte. Ceea ce în copilărie și adolescență se dobândește într-un an, ar 
putea să aibă nevoie de 2-3 ani la vârsta adultă și aceasta dintr-o perspectivă cantita- 
tivă, căci sub! raport calitativ și “structural etăpele pierdute-sunt mult mai greu, dacă nu 
imposibil, de“ recuperat. Rătarea' unor etape decisive:din evoluția” individului (sau a: 
societăților) este'de regulă definitivă, irecuperabilă. îi 

6, În sfârşit, dar nu în ultimul-rând, trebuie să menționăm și faptul: că, 'sub raport 
economic, timpul este cea măi costisitoare resursă („Time is money'“), iar această pro- 
prictăte rezultă ca un corolar economico-financiar al: tuturor caracteristicilor timpului: 
Ca resursă ra a 4 măi înainte: - „i 
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e timpul costă pentru că'este o resursă cu scai stă absolută : Și un „bun. economic“ 
cu raritate maximă, | 

e timpul costă pentru că se consumă continuu, indiferent în 'ce scop este folosit, 

“iar faptul că acest consum nu poate fi oprit face ca orice proustă utilizare să 
echivaleze; direct. cu. o irosire, cu. creşterea costurilor: şi cu' producerea: de 
pierderi; 

"9 timpul € costă pentru că cererea de: timp este, în condiţii. normale, inult mai mare: 
decât „oferta de timp“, iar această ofeită'este priii excelență inelastică (oricât! 
de mult; ar crește „prețul timpului'“,-nimeni nu poate produce şi oferi'mai inult 
timp); 

e timpul costă pentru că „prețul“ lui se formează" în 'condiţii de: nonopol“, 
“neexistând nici-o ofertă = aaa - nevoia de timp este ireductibilă și practic 
nelimitată. 

'Este de subliniat, în acest context, că, pe lângă caracteristicile enunțate anterior — 

caracteristici care au apărut mai ales ca dezavantaje său constrângeri pe care tinipul le: 
impune proiectării — timpul are şi o proprietate deosebit de însemnată şi benefică pen- 
tru proiectarea și evaluarea activităţilor sociale: aceeă-de a putea fi folosit ca un numi- 
tor comun, ca:un etalon general pentru compararea, măsurarea și evaluarea: celor mai 
diverse activităţi şi produse. Practic, 'totul-se.poate măsura: în unități de timp: produc- 
tivitatea, prețul, eficiența, venitul, consumul, gradul: de: civilizaţie, diferenţele de nivel: 
de dezvoltare dintre indivizi sau dintre societăţi. Nu numiăi că totul se poate măsura în 
unităţi de timp, dar aproape totul a'devenit măsurabil în etalonul timp, inclusiv dis= 
tanțele. geografice (nu: mai interesează câţi kilometri: despart o localitate de alta, ci în 
cât timp se: poate: parcurge distanța respectivă). | 
| "Unităţile de timp'sunt larg utilizate și în pedagogie și psihologie, peritru măsurarea 
sau evaluarea: fenomenelor. pedagogice şi psihologice, în" planificarea și organizarea: 
procesului de învățământ. “Testele de inteligenţă, probele de cunoştinţe, examenele şi 
concursurile sunt nu numai probe de performanţă, dar şi probe „contra cronometru“, 
performanța însăși fiind definită în “raport cu timpul. De asemenea, planurile de 
învățământ, norma didactică a profesorilor, programul școlar, structura etapelor de 
predare, învățare, evaluare'etc. sunt toate: raportate la unităţi de timp (ore, săptămâni, 
semestre, ani școlari ș.a.m.d.). Este firesc deci ca timpul, în toate ipostazele lui, să fie 
reconsiderat î în antiiizale, “evaluările şi proiecţiile privind planificarea, bei arii și 
evaluarea procesului de î învățământ. 


64,23 Criză de timp'și reforma programelor de studii 


Indiferent de măsura în care coordonata temporală a fost sau nu a fost luată în con-. 
siderare, ea s-a impus în cele din urmă ca una din coordonatele principale ale reformei: 
programelor de studii. Direct sau indirect, explicit sau implicit, alocarea timpului pe 
discipline de învățământ. şi pe tipuri de activităţi de învăţarea devenit problema cen- 
trală. şi, totodată, cea mai controversată a elaborării planurilor. de învățământ și, pe-un 
plan. mai general, a reformei curriculare.. Și era firesc să se întâmple astfel. Cantitatea: 
de învățare 1 necesară a crescut și continuă să crească iti ritm .ce.nu mai poata fi 


“Timpul, ca resursă a educaţiei 
susținut pe cale extensivă prin „adăugarea de ore“: Limitele iisălte ale î încărcării pro- 
gramului de studiu al elevilor au fost deja ătinse, dacă nu chiar depășite, atât în'conţi- 


nut (numărul! și structura disciplinelor de învățământ), cât și strict cantitativ (ca număr 
de ore săptămânal). | 


În aceste condiţii, criza de timp este şi va fi tot r mai mult factorul. prin- 


cipal care va inipune regândiiea concepției privind Broicctarea și evaluarea. 
programelor de studii. 


Este relevant și faptul că erei cg aflată î în curs de deniala re ar destul de profundă | 
sub alte aspecte —.nu a reușit totuși să ofere o. soluţie viabilă la problema crizei de timp, 
cl doar ameliorări parţiale și de conjunctură, care nu schimbă esenţial datele problemei. 
Supraîncărcarea, ignorarea, timpului disponibil real de: învățare al. elevilor, INCapaci=. 
tatea de a se renunţa la ceea ce este realmente imposibil de învăţat în limitele normale 
ale. timpului disponibil, menţinerea discuţiei î în sfera ştiinţelor, în care. aproape, totul 
este important și absolut: necesar, aşa încât nimic nu trebuie.,,scos“, dar foarte multe tre- 
buie adăugate, continuă să fie fenomene tipice ale elaborării planurilor. de învățământ. 
Sigur că s-au înregistrat progrese, că deficienţele sunt,.Sub acest aspect, mai reduse, dar. 
evoluţiile în acest sens sunt mai curând expresia unor compromisuri, a.unor cedări şi 
mai puţin a unei opțiuni. clare, neechivoce, de raționalizare a programului de studiu al 
elevilor. Deficienţele sunt într-adevăr mai mici, dar ele se menţin. ȘI, ceea ce este mai 
important, se menține concepția (sau „filosofia“+). pe fondul căreia apar. Credem, de 
aceea,:că nu este, lipsit de;interes.să punctăm, câteva, dintre barierele, care trebuie 
depășite pentru o reală reformă a programelor de studii, bariere „puse de o mentalitate 
revolută care trebuie, ca însăși, radical schimbată... 

ÎL Excesul. cantitativ. și accentul pe ocuparea a.cât mai. mult viza, sunt încă. 
reperele cele mai puternice care ghidează, direct sau. indirect, întocmirea planurilor de. 
învățământ, și. a; programelor .școlare;. Chiar și. noul curriculum național reflectă. încă 
această. viziune. De pildă, pentru. învățământul, gimnazial sunt prevăzute 25-28 de ore. 
pe săptămână la clasa a VIl-a şi 26-29. de ore la clasa a VIII-a, adică'o medie de;5-6, 
ore pe zi..De fapt, Situaţia cea mai frecventă este cu.6 ore pe zi întrucât de regulă se 
merge la limita maximă a orelor î în planurile de învățământ. Dacă pe lângă cele 5-6 ore 
de activități desfășurate. în școală, luăm în considerare ansamblul activităţilor. de. 
învățare ale elevilor, se ajunge la un program: zilnic de muncă de cel puţin 8 ore,:dar 
care poate depăși 10 ore în anumite; perioade: (de exemplu, în. perioada evaluărilor 
finale). 
ad În distribuirea cantității de timp. pentru învăţare (i numărului 7 ore).pe disci=. 
pline, „pe arii. curriculare. Şi. pe ansamblul curriculum-ului, nu se are în vedere în mod, 
explicit ansamblul: activităților. de învățare desfășurate de elevi, ci. numai activitățile. 
colective. de predare/învăţare. desfășurate. în şcoală. Practic, activitățile individuale, 
independente, necesare și solicitate în mod frecvent elevilor. (studiul, individual, temele. 
de acasă, compunerile, lucrările practice etc.). sunt cvasi ignorate în. proiecția. dis- 
tribuirii resurselor temporale. Aceasta face ca la nivelul acţiunii concrete, la nivelul 
școlii și al, clasei, timpul disponibil. pentru studiul, individual să se distribuie în mod 
spontan şi conjunctural, „mai curând printr-un gen de acaparare de către fiecare profe- 
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sor,, decât printr-o administrare rațională și armonizată pe ansamblul: disciplinelor de 
învățământ. Se ajunge astfel Ia,disproporţii şi necorelări; majore, care „răstoarnă“ struc-. 
tura şi;ierarhiuile stabilite-prin curriculum șau care depăşesc cu mult limitele rezonabile 
ale timpului de muncă ce poate fi solicitat zilnic și săptămânal elevilor. Deseori, temele: 
date elevilor pentru acasă vin să compenseze ceea ce nu s-a realizat în timpul lecţiilor, 
producându-s se asifel o anumită disjuncţie î între predare, realizată de profesor în clasă și 
învăţare, realizată de elev în. afara clasei, ceea ce încarcă mult programul de muncă al 
elevilor. Această practică tinde, atunci când se permanentizează, să transfere răspun- 
dere învățării ;pe seama elevilor, “profesorul rezervându-și doar răspuriderea predării, 
ajungându-se! deseori la situaţia'ca rezultătele slabe și'eșecurile să fie explicate exclu-- 
siv 'prin aceea că „elevii nu învăță“ (în sensul că nu învață acasă), deşi profesorii 
predau. "Evaluarea elevilor pierde legătura cu evaluarea procesuli de învățământ, ea nu 
mai'este un indicator âl eficienței acestui proces, ci doar un indicator care poate reflec- 
ta:cel mult capacitatea profesorului de a ucapara cât mai mult din-'timpul de studiu indi- 
vidul al elevilor! Cauza acestor fenomene nu trebuie. plasată în mod pripit și nedife-: 
rențiat pe seaima profesorilor, “deşi în mod evident ei au răspunderi mari în acest sens. 
În fapt, profesorii-sunt, de: cele mai multe ori, obligaţi să procedeze î în acest fel, atât: 
datorită programelor supraîncărcate (care nu'pot fi „parcurse“ în limitele numărului de 
ore alocat disciplinei), cât și datorită lipsei unei proiecții unitare și coerente a resurselor 
de timp pe ansamblul 'planului'de învățământ și pe ansamblul activităților (colective și 
individuale) de învățare desfășurate de elevi. 

3. În 'distribuirea timpului (numărului“de ore) pe discipline de învățământ se 
pornește încă de la premisa — — justificată nu atât logic, cât psihologic (subiectiv), dar 
falsă sub raport pedagogic — potrivit: căreia importanța unei discipline este dată de 
nuthăriil de ore pe care îl ocupă în planul de învățământ. Pe acest considerent, care 
ține de'o mentalitate cu vechi rădăcini, acaparatea unui număr cât mai mare de ore este 
obiectivul explicit sau implicit al oricărili specialist care participă la întocmirea pla- 
nurilor de învățământ, a devenit chiar un titlu de: mândrie, un gen de. servire a pres- 
tigiului „breslei“ și face deseori: obiectul unor studii foarte „pertinente“ care demon- 
strează „necesitatea imperioasă ă“ ca numărul de ore la disciplina vizată să crească sau 
măcar să nu: se reducă. Această mentalitate se transferă și în structurile de coordonare 
la divel de sistem, așa încât lupta pentru ore a fost şi este încă unul din făctorii explica- 
tivi” pentru structură planurilor de învățământ. Nu insistăm aici asupra argumentelor 
căre demonstrează falsitatea premisei și nocivitatea mentalității că importanța unei dis-" 
cipline trebuie neapărat materializată într-un număr cât mai mare de ore. Ne limităm 
deocamdată la a sublinia că proiectarea pedagogică raţională nu operează și nici nu tre- 
buie 'să-opereze cu scări de vâloare de genul important/neimportant, central/marginal 
sau principal/secundar, ci cu structuri integrative, cu „profiluri de formare unitare şi 
coerente în care fiecare: element (fiecare „părticică“ are un rol bine definit, cu “statutul: 
de: sine- -qua- non, în lipsa căruia formaţia elevului este iacunară, incompletă. 

"4 Consumul de timp pentru predare şi învățare nu este încă “luat în considerare 
că un criteriu 'de evaluare a eficienței: procesului” de învățământ şi a' rezultatelor 
„şcolare ale' elevilor. În mod obișnuit, în' practica analizelor și bilanțurilor, rezultatele 
procesului de învățământ sunt evâluate de sine stătător, fie prin răportare lă câteva 
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puncte. de 'reper.. intrate în: obișnuință (premii: la; olimpiade: şi :concursuri școlare, 
numărul de absolvenţi: admiși î în liceu! sau în învățământul superior, procentele de pro- 
movabilităte etc.), fie prin constatarea unui anumit! progres (sau regres) faţă de perioa- 
'dele anterioare, iar uneori mult mai simplu, prin prezentarea unor procente raportate la 
o' medie socială (locală, judeţeană sau naţională) considerătă „normală“. Fireşte, aces- 
te criterii nu sunt lipsite de relevanță Și nu trebuie eliminate din evaluare. Problema este 
că folosirea (numai a) lor nu permite sesizarea relaţiei esenţiale pentru. orice calcul de 
eficiență: relaţia dintre efortul depus și rezultatele obținute, Or, cantitatea de timp con= 
sumat pentru învățare este, tocmai indicatorul care poate oferi o) măsură. semnificativă 
și general utilizabilă a, efortului. depus pentru obținerea anumitor: rezultate; - 


Din această perspectivă, criteriul eficienței: poate fi reformulat astfel:'o 
“activitate este cu atât: mai 'efi cientă cu cât produce rezultate cantitative Și 
" calitative sporite cu un consurii de timp cât mai redus: 


Acest criteriu, se poate; prezenta şi în alte variante cum sunt:, 
a) dintre două sau. mai- multe activități care: produc rezultate echivalente, cea mai 
eficientă este aceea care implică cel mai redus consum de timp;. 
„b)'sporul rezultatelor unei activități nu indică o creștere 4 eficienţei. dacă acesta a 
| implicat o creştere a a ii de: timp mai nare decât sporul rezultatelor 
obținute; * i: i 
c) în condiţii de criză de timp, când limitarea resurselor temporale” este acută (în 
perioadele școlare foarte aglomerate), (7) activitate ale cărei rezultăte se obțin 
printr-o creştere nejustificată a consumului de timp este nu numai ineficientă, 
dar și nerațională şi disfunctională (ea poate bloca celelalte activităţi, care nu 

„se mai pot realiza din lipsă de timp), 

„Rezultă că, în anumite perioade Și în. condiţii, date; sporul rezultatelor « anumitor 
activități nu trebuie încurajat și nici nu este un indicator. de raționalițate, dacă-acest spor 
implică o creștere a consumului de timp peste limitele la care sunt afectate celelalte 
activități și rezultatele de ansamblu ale procesului de învățământ. Datorită proprietății 
unităților de timp de a putea comensura activități şi rezultate foarte: diferite, folosirea 
indicatorului consum de timp poate constitui o soluție foarte bună pentru evaluarea 
comparativă a unor. activități și rezultate diferite, precum și pentru sesizarea interde- 
pendențelor şi corelaţiilor dintre rezultate diferite, adică tocmai ceea ce lipseşte din 
evalvările obişnuite. Problemele, apar mâi ales atunci când se evaluează rezultate 
diferite, dare s se presupune.că sunt corelate, de pildă rezultatele obținute de același elev, 
de aceeaşi. clasă de elevi sau, de aceeaşi școală ȘI, când se constată că. rezultatele bune 
coexistă cu cele slabe. În aceste condiţii, se ridică întrebarea dacă nu cumva tocmai 
rezultatele bune sunt cauza celor slabe sau dacă ambele tipuri; de rezultate nu sunt 
provocate de aceiași factori, așa încât pe măsură ce rezultatele 'bune sporesc se 
adâncese' şi cele slabe, situaţie ce ar! putea sugera și soluția ca ameliorarea eșecurilor 
să nu fie posibilă fără O temperare a creșterii rezultatelor bune. 


Tao 
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Comentariu.. Deși aceste presupoziții pot părea oarecum abside, (căci 
„cum este posibil să ne propunem stoparea rezultatelor foarte bune?), ele corespund 
„de fapt unor situaţii reale mult mai frecvente decât ar părea la prima, vedere. 
Cazuistica pe care am alcătuit-o Ca bază concretă a prezentei lucrări cuprinde 
suficiente situații relevante î în acest sens. De pildă, într-un, eșantion, de 300 de 
absolvenţi de liceu, am înregistrat Li elevi care au pierdut bacalaureatul cu medii 
| peste 8 și 18 elevi cu “medii peste 7 (datorită unei note sub 5 la una dintre. disci- 
- pline). Majoritatea acestoră a declarat că eşecul s-a datorat faptului « că au alocat 
mătematică sau fizica, e căre au şi “luat note mari) ȘI au  megijar alte discipline 
(de exemplu, istoria sau limbă:străină, la care nu au obținut nota de trecere). Este 
„semnificativ, și. cazul unui. elev. care, în clasa a. XII-a, a participat cu rezultate 
bune la olimpiada. de matematică, dar a pierdut bacalaureatul din cauza istoriei. 
"Dacă s-ar face o analiză atentă a evoluţiei. elevilor, cuprinși. la olimpiadele 
școlare, unii la mai multe concursuri deodată, s-ar constata probabil o cădere a 
rezultatelor la celelalte discipline în perioada pregătirii pentru olimpiade, chiar 
dacă această cădere. riu este foarte evidentă în cataloage (fie datorită efectului 
halo, fie. pur și: simplu pentru că profesorii acordă circumstanțe 'atenuante 
elevilor în cauză). Aceste fenomene se pot manifesta și:pe: ansamblul claselor de 
elevi și al şcolii, datorită. împrejurări că profesorii, concentrați pe marea perfor- 
mană, neglijează nivelul slab, uneori şi pe cel mediu al predării (consultaţiile se 
organizează mai frecvent, pentru. elevii, foarte buni decât pentru cei slabi), așa 

încât. nu este deloc exclus ca performanţele de înalt nivel să constituie, printr-o 

| asociere „ciudată“, unul din factorii amplificării eșecurilor. 


Cea mai frecventă şi, totodată, cea mai semnificativă situație pentru consecințele 
iraționalității distribuirii resurselor temporale « de învăţare este aceea generată de profe- 
sorii care, din exces de zel, dintr-o tendință irepresibilă de a obține cu orice preţ rezul- 
tațe excepționale sau din diferite alte motive (inclusiv din comoditate), solicită elevilor 
eforturi de pregătire aflate mult: peste limita normală, exacerbate în raport cu locul pe 
care disciplina îl ocupă în ansamblul planului de învățământ: Temele de acasă presupun 
ore întregi de pregătire, inclusiv. sâmbăta, şi duminica. Acești profesori sunt deosebit de 
„severi, intransigenți, verifică sistematic: pregătirea elevilor. și nu.admit: decât nivelul 
învățării complete (totul trebuie ştiut), Zilele în care disciplina respectivă este prinsă în 
orar acaparează integral efortul de pregătire : al elevilor, așa încât verificările la celelalte 
discipline s se soldează de regulă, cu note slabe. Astfel de situații pot f fi evitate, şi rezol- 
vate în avantajul efi icienţei de ansamblu a procesului de învățământ tocmai printr-o 
corectă analiză și distribuire a resurselor de timp, precum ȘI prin folosirea consumului 
de pi cut € criteriu de evaluare a eficienţei acestui PIOCES. 


“6. 13. Analiză oii ierțiata a timpului. Schema celor ci opt“ - 


ti 


Probabil că cea mai. simplă, ș şi mai cunoscută schemă, de analiză componențială ; a 
timpului este schema celor trei 8 pe care se distribuie cele. 24 de. o ore ale unei zile de 
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Viaţă a omului modern: 8 .ore-de „slujbă“, 8 ore de timp liber și: 8 ore de. odihnă. 
Desigur, prin simplitatea ci, această schemă pierde din vedere varietatea săptămânală, 
lunară. şi anuală a distribuirii. timpului, respectiv. zilele. nelucrătoare, sărbătorile, 
concediile, precum și alte situaţii (de pildă, statutul de șomer), în care „„primul:8“ trece 
în cel de-al doilea sau în cel de-al treilea, ori în care cei trei opt nu mai sunt:net deli- 
mitaţi şi nici strict succesivi. Această schemă pierde din vedere și alte aspecte concrete 
ale „gestiunii timpului“ omului modern,.cum ar. fi-cazul „slujbei“ duble sau triple, al 
renunțării la. timpul liber neproductiv în favoarea muncii, -al odihnei în timpul 
„serviciului“? etc. Cu toate. acestea, schema celor; trei 8 rămâne valabilă: măcar ca 
schemă.de principiu sau ca reper pentru analiza principalelor componente ce alcătuiesc 
timpul privit ca durată reală a activităților umane. î] Su 
1. În primul rând, schema celor trei:8 are.meritul de a pune în evidenţă cele trei 
componente majore pe care se distribuie; dincolo de diferenţele de orar, timpul cotidian 
în societatea modemă: zimpul de muncă (în înțelesul de muncă instituţionalizată şi 


socialmente necesară, ca mijloc de subzistență și de inserţie socială pentru individ), | 


timpul liber (în înţelesul de timp aflat: la:dispoziţia individului ȘI în care acesta poate 
decide ce să facă, dincolo de constrângerile profesionale și:sociale); timpul de. odihnă 
(în înţelesul de: timp alocat odihnei prin somn pentru refacerea capacității de muncă). 
7 În al doilea rând, schema celor. trei 8 are-avantajul :că a pătruns nu numai în 
tradiţie, dar şi în cadrul juridic-al societăţii contemporane, permiţând stabilirea unor 


limite minime și/sau maxime legal admise şi universal recunoscute privind timpul de 


muncă în ansamblul timpului cotidian al individului. În prezent, cele „8 ore de lucru: 
Sunt un reper pentru majoritatea legislaţiilor în materie de muncă, un numitor comun 
aplicat în -salarizarea muncii, în: mobilitatea. forței de: muncă, în. stabilirea drepturilor 


sociale .aferente muncii prestate etc. Inclusiv abaterile, în plus Sau în minus, respectiv 
munca suplimentară și programul'redus de muncă; sunt definite în raport cu standardul 


de 8 ore, iar dacă iniţial acest standard a vizat în mod.direct şi aproape exclusiv munca 
muncitorului, a salariatului, el: s-a extins treptat asupra-activității managerului, a omu- 
lui: politic, a:medicului, a profesorului: şi, în cele din. urmă, a elevilor și studenţilor. 
Chiar dacă: în: aceste - domenii: sau: în: altele similare lor, munca instituționalizată și 
socialmente recunoscută este mai dificil să fie încadrată în perioade compacte și riguros 
succesive, adică în programe de lucru de tipul „de la ora:.., la ora...“ standardul de 8 
ore rămâne un -reper. sau 0 .unitate de măsură pentru. comensurarea Și - programarea 
-muncii pe ansamblul unor perioade delimitabile (săptămâna, luna, trimestrul, semes- 
trul, anul), potrivit. specificului fiecărei activităţi. În; paginile următoare vom avea 
ocazia să constatăm că standardul de 8 ore este (și, mai ales, trebuie să fie).pe deplin 
aplicabil şi în comensurarea şi programarea activităţii de învăţare a elevilor şi stu- 
denţilor, învăţarea constituind forma, specifică a muncii socialmente recunoscută pen- 
tru copiii și tinerii cuprinși în procesul de învățământ. | 


6,2, Tizapul de muncă şi timpul de înșățare 


Istoria celor 8 ore.de lucru este destul de îndelungată și nu ne permitem să o 
evocăm în contextul prezentei lucrări. Încă şi mai îndelungată este istoria săptămânii 
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“de'lucru, ale cărei origini le putem găsi în cele șase zile biblice'lucrătoare pe săptămână 
și în „duminica de'odihnă“ pe care le-au respectat creștinii de-a lungul secolelor. Mai 
„recent însă, săptămâna 'de lucru a coborât la cinci zile, apoi la patru zile și jumătate și 
tinde în continuare să se reducă-pe seama unui week-end îri expansiune. Nu este mai . 
puțin adevărat însă că atât'realitatea, cât și noțiunea de „program de lucru““s-ău schim- 
'bat'și ele, s-au relativizat și 's-au' contextualizat, aşa încât este tot mai dificil să se stă- 
'bilească o relaţie de corespondență directă între programul 'standard al zilei sau săp- 
'tămânii de;'lucru și diversitatea tot mai mare a programelor. reale de Jucru. „Duminica 
'muzeelor“ este lunea, „ziua de lucru“ a discotecilor este noaptea, cei: din serviciile de 
divertisment şi din turism lucrează mai ales în zile nelucrătoare, în industrie există sec- 
toare cu ae continuu“, iar în agricultură programul'de lucru este impus de „calendarul 
cosmic“ și de „capriciile vremii“ ș:a.m.d. La'acestea se adaugă variabilitatea generată 

de deciziile individuale, de: mehitaliiaie și tradiţii, de factori locali și regionali etc. 


» 6.2.1. Timpul de muncă instituționalizată! 


“Dincolo însă: de: această diversificare şi de: această relativizare, care probabil se 
vor accentua. în viitor, existența unui: țimp de'muincă  instituționalizată,. socialmente 
reglementată sau chiar impusă, rămâne o caracteristică definitorie a 'societății contem- 
'porane. Originea și-apoi evoluția timpului de murică instituţionalizată trebuie căutate în 
însăși natura socială a omului; apoi în diviziunea socială'a muncii, care a condus la pro- 
fesionalizare şi a făcut 'din-exercitarea profesiei: mijlocul principal de existență și de 
integrare socială” a individului. În prezent, timpul 'de muncă instituționalizată este 
cvasiechivalent cu timpul de exercitare â profesiei în sensul ei cel mai larg (iniclusiv cu 
sensul de 'statut social, poziţie:sau funcție), cu toate drepturile şi obligaţiile pe care le 
incumbă dobândirea și exercitarea'unei profesii social recunoscute și instituționalizate. 
Sigur însă că. realitatea timpului de muncă insțituționalizată, a muncii recunoscute 
'social, având un caracter:mai'mult sau mai puțin constrânigător.pentru individ, a avut și 
are multe alte determinări. Proprietatea, libertatea și autonomia individului, economia 
de piaţă, societatea 'capitalistă, asociate-cu dezvoltarea tehnologică, sunt factori care au 
;condus lao socializare tot mai complexă și, într-un anumit:sens, atotcuprinzătoare a 
“activităților umane iar, pe:acest fond, creșterea: beneficiilor individuale a fost și este 
„direct proporțională cu creșterea gradului de dependenţă a individului față de societatea . 
în care trăiește. În prezent, timpul de muncă instituționalizată este'o parte insemnată a 
timpului: vieții: cvasitotalității oamenilor. Excepţiile marchează mai curând un deza- 
vaniaj, o pierdeie 'sau o situație nedorită de :individ (de exemplu, șomajul, pierderea 
capacităţii de muncă, osii) i 


* Gomentariu. Firește că între dorinţa individului de a avea un statut social 
recunoscut, de a munci pentru-a-și satisface cât mai bine nevoile de viață şi do- 
rința lui de a avea timp liber, de a face ce vrea, de „a se bucura de viaţă“ este o 
relație complexă, uneori conflictuală. Munca poate fi și o bucurie, dar şi o cor- 
voadă. Condamnarea la muncă este deseori o pedeapsă mai severă decât aceea de 
a nu face nimic. Sub alt aspect, munca înstituționalizată se asociază cu un statut 
. socio-profesional ce se “dobândește în timp, implicând efort, constrângeri, 
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renunțări, iar veniturile (beneficiile) generate de ea se înscriu în standarde sociale 
„relativ stabilizate (fără salturi) care nu permit „îmbogățirea! peste noapte“, 
Dincolo de satisfacția pe care-o poate:aduce individului exercitarea: profe- 
“siei:sale, programul de“muncă instituționalizată. conţine: în sine elementul con- 
strângător, obligatoriu; “uneori obositor :și :neplăcut, 'el: poate. avea: și: atributul 
“răului necesar“, “De aceea, timpul de'muncă: instituționalizată! este ambivalent: 
el este necesar și pozitiv. (dezirabil) pentru că îţi asigură existență și, uneori, . 
„recunoașterea 'socială, el este însă obligatoriu și negativ (indezirabil) pentru că:te 
supune, îţi dia a libertatea și îţi iroseşte timpul vieţii. 


Aceste câteva comentarii pe marginea timpului: de muncă: instituționalizată- au 
intenționat să:contureze cadrul în-care se plasează analiza acelei părți: a'timpului activ 
al omului pe care acesta O alocă activităţilor, reglementate: și/sau'recunoscute social, 
spre'a-o: deosebi de cealaltă . componentă a timpului activ, de care individul dispune şi 
pe: care o 'poate folosi potrivit opțiunilor“ și posibilităților personale, componentă 
desemnată în mod obișnuit prin sintagma „timp liber“. Acest mod de analiză a. timpu- 
lui este pe deplin:aplicabil și în învăţământ ȘI, în particular, în analiza'cronologică a 
activităților ; realizate: de. Best în cadrul: procesului de învățământ sau'în legătură cu 
acest proces. î 

Din punctul de vedere al utilizării titei învăţarea şcolară sau „învățătura“ 
„poate fi considerată o formă specifică de muncă instituționalizată şi anume munca aso- 
ciată statutului de elev (student), recunoscută social ŞI reglementată sub aspectul 
sarcinilor, 'al obligațiilor” de serviciu, al programului săptămânal, lunar, „anual, al 
condițiilor și instituţiilor în care se rcălizează. Învățătura poate fi asimilată muncii insti- 
tuționalizate și datorită faptului că presupune efort și deci consum de energie, că 
implică o organizare c cu caracter mai mult sa sau mai atu obligatoriu, subordonarea HA 
(fizică sau intelectuală), învățătura conține atât elemente atractive, interesante, genera- 
toare de satisfacţie, cât și elemente neatractive, constrângătoare, neplăcute, adică ele- 
mente ce însoțesc orice activitâte „pe care individul o realizează într-un, cadru, insti- 
tuționalizat. | 

În' sfârșit, învăţarea şcolară sau - „învățătura“ „poate fi considerată o formă de 
muncă instituționâlizată, similară celorlalte activități de muncă, şi pentru faptul că tim- 
pul instituționalizat de învățătură (adică de „muncă a elevului“) este reperul-central în 
funcţie de 'care 'sunt delimitate și dimensionate celelalte componente ale timpului de 
care elevul dispune. Așa cum oricărui alt statut socio-profesional î îi este asociat un anu- 
mit program de lucru, statutul de elev i impune participarea la programul școlar ȘI 
realizarea! celorlalte ! obligaţii aferente acestui program. Numai” “după 'ce elevul şi-a 
îndeplinit! progrăraul şcolar și numâi în funcţie de acest program, e] poate beneficia de 
„restul de timp“ ca timp rai „ca timp de odihnă ; sau, în n general, ca timp aflat la dis-. 
poziția sa. 

Considerarea î învățării 'şcolare ca formă specifică de muncă instituționalizată” ire- 
buic înțeleasă ca un principiu metodologic de analiză şi nu trebuie: să conducă la con- 
fuzia „ontologică“ a două forme de activitate umană — munca ȘI învățarea — Care, exis- 
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tenţial, sunt substanţial diferite. Este: evident că că între-muncă (în: sensuliei'cel: mai i larg, 
ca activitate producătoare de bunuri, de servicii:sau de idei, ca activitate: de conducere, 
de organizare sau de control, ca: activitate: plătită prin care individul își asigură exis-: 
tența) şi învăţătură, ca activitate de formare; de pregătire pentru muncă (în același sens 
” larg) și, în general, de pregătire. pentru viață, există. deosebiri importante:care nu tre- 
buie ignorate; Munca și: învățătura sunt activități deosebite. sub aspectul scopurilor şi 
motivaţiilor care ghidează şi le susțin, al formelor de - organizare; metodelor și 
mijloacelor prin care se realizează, al statutului. social al celor:care desfășoară o acti- 
vitate sau alta. 

“Este important să nu corifundăm munca și învăţarea și dătăi faptului că, în plan 
existenţial, cele două activități coexistă, atât în cazul: elevilor:sau studenților, cât şi în 
cazul adulţilor (al oamenilor calificați). Există elevi. sau studenți care, în paralel cu:pro- 
gramul şcolar şi uneori în dauna acestui program; desfăşoară activităţi de muncă în sen- 
sul cel.mai.strict'al termenului, adică:munci necesare în gospodărie, în susținerea'mate- 
” rială-a familiei sau pentru acoperirea costurilor. aferente; studiilor. Pe de altă :parte, 
învățarea nu:se încheie-odată'cu „încadrarea în:muncă“, ci continuă sub diferite forme 
și în diferite scopuri. (perfecţionare, reconversie profesională, promovare etc.). Tocmai 
de. aceea, vom continua analiza păstrând: distincția dintre; timpul instituționalizat. de 
învăţare și timpul instituționalizat de muncă. 


6.2. 2. Tirapul iustituţionalizat de învățare : 


Pornind A la faptul că căi învățarea cate forma dominantă de activitate asociată statu- 
tului de elev (student), fiind totodată și modalitaţea principală prin care. elevul se inte- 
grează social şi prin care activitatea sa este. socialmente recunoscută, timpul de învățare 
trebuie considerat. ca reperul central î în funcţie de care se delimitează. ȘI, se dimen- 
sionează celelalte. componente, ale timpului de care elevul dispune pe Perioada acti- 
vității şcolare. 

Învățarea. se. realizează î însă, prin variate modalități ȘI în variate perioade de timp. 
Elevul învață participând la lecţii sau cursuri, învaţă în atelierul şcolar, î în laboratorul 
de informatică sau pe terenul de sport, învață prin studiu individual acasă şau la, bib- 
| liotecă, învață, „jucându-se“ cu. calculatorul etc. 'Pe. lângă. activitățile. explicite de 
învățare, elevul învaţă şi prin. alte activităţi, care, nu, urmăresc. scopuri. explicite, de 
învățare: piin muncă, prin.Joc, prin divertisment. Sub un: alt aspect, unele activități de 
învățare, sunt obligatorii, i impuse Și. programate, în timp ce altele sunt opţionale, facul- 
tative sau. ocazionale. În. aceste condiții, pentru, a fi utilă, î în distribuirea rațională a 
resurselor, temporale, analiza. timpului de, învăţare trebuie. să permită, delimitarea cât 
mai precisă a diferitelor. modalităţi ale învăţării, a timpului alocat sau alocabil fiecăreia 
şi a „poziţiei pe care fiecare. o ocupă în cronologia activităţilor cotidiene, săptămânale, 
trimestriale ș ș.a.mn.d. desfăşurate de elev. 

Pentru început, timpul global de învăţare poate î delimitat în două categorii prin- 
cipale: timpul instituționalizat ş şi timpul opțional sau facultativ. Pentru, necesitățile ana- 
lizei, aceste două categorii Vor fi considerate drept reciproc exclusive:. o activitate, de 
învățare poate fi plasată, ori în prima, ori în a doua categorie, dar nu simultan î în ambele, 
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Vom vedea:că această delimitare are-o importanță specială pentru proiecția distribuirii 
resurselor temporale prin sistemul creditării programelor (disciplinelor) -de studii. 

Timpul-instituționalizat de învăţare este acea parte a timpului total disponibil al 
elevului care este alocată învăţării școlare, reglementată Și programată instituțional, 
în baza unor documente oficiale privind durata, structura și conţinutul activităţilor de 
învățare aferente. programului -de 'studii-pe care elevul sau studentul îl parcurge. 
Timpul instituționalizat de învăţare este un'timp standardizat la nivelul. sistemului de 
învățământ și programat la nivelul instituţiei şcolare, el constituind temeiul. principal 
al recunoașterii sociale a studiilor şi a statutului de elev sau de student. La rândul lui, 
timpul instituționalizat de învăţare; se. distribuie. pe două categorii de activităţi -de 
- învăţare: activități colective (care presupun prezența elevului în clasă) şi activități indi- 
viduale (independente); 


0.2.2. i Axtivitătile-colective de învăţare 


„Activităţile colective de învăţare sunt activităţile de tipul lecţiilor, curşurilor, Ja- 
boratoarelor, practicii. sau altor forme de organizare a-procesului de învățământ, care au 
următoarele caracteristici comune: 


a) sunt organizate și desfășurate. pe. grupuri de elevi sau studenți (clase, serii, 


grupe); | | 
b) se desfășoară în școală (facultate) sau în alte locuri stabilite de școală, sub con- 


„ ducerea directă a cadrelor didactice; 
c) sunt programate zilnic și săptămânal (prin orarul școlar), precum și trimestrial, 
semestrial şi anual (prin prevederile planului de învățământ); i i 
d) sunt obligatorii pentru elevi sub aspectul frecventării, abaterile fiind sancţio- 
-nate disciplinar, indiferent de gradul participării active și efective sau de „can- 
titatea de învăţare“, pe care o „produc la. nivelul elevilor (se sancţionează 
numărul absenţelor. nemotivate şi nu numărul prezențelor formale). 


16,2.2.2: Activitățile independente/individuale de învățare 


| Activităţile -independente' și/sau individuale de învăţare „sunt activităţi care se 
desfășoară în afara programului școlar sau/și în afara școlii, sub forma studiului indi- 
vidual, a efectuării „temelor de acasă“, a altor activităţi de tipul referatelor, compune- 
rilor, lucrărilor practice, proiectelor etc., care au următoarele caracteristici comune: 
-“a)sunt nemijlocit legate de procesul de învățământ desfășurat în şcoală, ele cons- 
tituind o formă complementară de învățare investită să contribuie direct la 
realizarea. sarcinilor ce. rezultă din obiectivele şi conținutul planurilor de 
învățământ; | | 4 
b) sunt realizate în mod independent de către elevi, dar se menţin sub controlul 
direct al cadrelor didactice care stabilesc sarcinile și conținutul acestor acti- 
„> Vităţi și evaluează gradul de îndeplinire; pi | 
"c) sunt obligatorii pentru elevi sub aspectul îndeplinirii sarcinilor stabilite, nerea- 
lizarea sau gradul şi calitatea; realizării fiind criterii de evaluare a activității 
„elevilor, | 
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â) spre deosebire de activităţile colective, activitățile independente de învățare nu 
pot fi strict programate și nici controlate: sub aspectul: duratei și modului 'de 
distribuire 'a timpului ce le este alocat, existând o diversitate de situaţii speci- 

fice fiecărui: elev, de la elevul care depășește cu multisarcinile, până la elevul 
care nu desfășoară. nici un fel de 'activitate de învățare în afara programului 
școlar obligatoriu. De aceea, „absentarea“ de Ja activităţile. independente de. 
învăţare 'nu poate fi sancționată” direct, ci doar indirect, prin: <a evaluării 
“şcolare (prin note): 3 
Referitor la cele două categorii de'activități de învăţare — colective și individuale 
— este foarte important să reținem că ele concurează în'raport cu-același timp total de 
care elevul dispune; așa încât creșterea sau diminuarea; timpului alocat unei categorii 
nu se poate face decât pe seama diminuării sau, respectiv, creșterii: timpului alocat 
celeilalte categorii. Cu alte: cuvinte, un program şcolar obligatoriu supraîncărcat con- 
duce în mod direct la diminuarea timpului alocat sau alocabil activităților independente 
"de învățare. Situaţia inversă este mai puțin certă, în sensul că diminuarea numărului de 
ore alocate lecţiilor (cursurilor) din orărul școlar nu conduce direct și cu 'certitudine la 
creşterea timpului alocat de elevi studiului individual. În tot cazul, este cert că stimu- 
Jarea activității independente a elevului și, în special, a studiului individual, nu se 2 
realiza fără reducerea numărului de ore de activităţi colective obligatorii. 


“Comentariu. Ar mai fi de subliniat că modul în care un anumit sistem de 
învățământ și, în cadrul acestuia, o' anumită instituție ș școlară distribuie timpul 
“între activităţile de învăţare colective i impuse (obligatorii) și activităţile indepen- 
dente/individuale de învățare, reprezintă nu numai O problemă de tehnică a 
proiectării pedagogice, 'dar și o problemă cu implicaţii mai “largi, care ţin de 
' filosofia educaţiei Și, în general, de concepția asupra omului şi a societății. Pot 
fi avansate, și în acest caz, cele două cunoscute ipoteze din psihoșooiologia con- 
ducerii, adaptate desigur la specificul învățământului: 

a) ipoteza X, potrivit căreia elevii, în mod normal, sunt interesaţi de par- 
cursul lor școlar, își îndeplinesc sarcinile din propria inițiativă şi privesc 
învățarea școlară capeo activităte ce le serveşte împlinirii aspirațiilor 
SOCIO- -profesionale, ipoteză în' virtutea căreia elevii vor folosi timpul 
'disponibilizat prin efectul reducerii programului'școlar obligatoriu pen- 
tru studiu individual, pentru ee pe şi iz pia formării indi- 
viduală; 

'b) ipoteza Y, potrivit căreia elevii, în mod normal, nu sunt interesaţi de par- 
"cursul lor şcolar, își îndeplinesc sarcinile numai în măsura în care Je sunt 
impuse şi în care sunt controlați, privesc învățarea școlară ca pe o acti- 
vitate străină aspirațiilor 10r, ipoteză în virtutea căreia elevii vor folosi 
orice ocazie pentru „a trage chiulul“, iar timpul 'disponibilizat prin redu- 
cerea programului școlar obligatoriu nu va conduce Ă o Crestere a a tim- 
pului alocat pentru studiul individual. 

| Este interesant de semnalat că, deși aceste “două ipoteze nu au '0 funda- 
mentare experimentală, realitatea atestă că în cele mai multe cazuri profesorii ș şi 
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managerii şcolari se-situează fie pe o. poziţie, fie pe cealaltă, situaţiile de com- 
promis fiind mult mai puţine. Întâlnim frecvent „profesori mai „liberali“ care 
consideră că elevilor trebuie să li şe ofere posibilitatea. de a alege, că programul 
şcolar încărcat este cauza diminuării timpului de studiu individual, că descon-. 
gestionarea programului colectiv obligatoriu este soluţia pentru creșterea intere- 
sului elevilor pentru activităţile- independente 'de învăţare. La fel de frecvent 
„întâlnim însă și profesori: care cred că soluţia pentru ca „tineretul de; azi“ să 
înveţe temeinic este să sporim. timpul activităţilor obligatorii (impuse), că redu- 
cerea orarului nu va:conduce la. creșterea-timpului alocat de elevi activităţilor 
independența de învăţare, ci la reducerea generală a: timpnlui alocat învăţăturii 
etc. 


6.2.2.3. Importanța timpului instituționalizat de învățare 


Importanţa timpului instituționalizat de învăţare, atât ca noţiune cât și ca realitate, 
rezultă în primul rând din faptul că, prin asimilarea sa cu timpul de muncă instituţio- 
nalizată, permite stabilirea unor. limite maximal admisibile privind durata.;,programu- 
lui de lucru'“ al elevilor. Sub acest aspect, ar trebui să se accepte: ca timpul iinstituţio- 
nalizat de învățare să se încadreze în limita maximă acelor 8 ore pe zi şi a celor:5 zile 
lucrătoare pe săptămână stabilite pentru timpul de muncă instituționalizată. Fireşte, la 
vârstele:mai mici (în învățământul primar și cel gimnazial) ar trebui ca această limită 
să coboare la 6.ore.pe zi sau chiar mai;puţin. În realitate: însă, programul școlar impus, 
elevilor depășește cu mult aceste limite. La nivel. liceal, depășirile ating limite: inad- 
misibile, ajungându-se la'o'medie zilnică de 6-7 ore de-activităţi didactice; la. care se 
adaugă 3-5 ore pe zi de care elevii ar avea nevoie pentru a-și efectua „temele de acasă“ 
și pentru a-și pregăti lecţiile. Astfel de depășiri se înregistrează şi în învățământul gim- 
nazial: Desigur, este; vorba despre programul impus de şcoală și: de profesori ș și nu de 
programul efectiv. realizat de elevi. În realitate, elevii își alcătuiesc propriul program, 
îndeosebi în ceea ce privește partea. a doua a programului („temele de acasă“ ŞI studiul 
individual), aducându-l la: „mormalitate““, adică reducându-l. Or, în măsura în care pro-. 
fesorii : se bizuie, în procesul predării, pe un program de învăţare în afara. lecţiilor (a 
orarului școlar); program care este în fapt realizat parţial (sau deloc) de-către elevi, - 
învățarea proiectată. și realizată î în lecţie ca o învățare parțială ce ar trebui completată 
prin studiu individual.:și muncă independentă, rămâne. definitiv-o. învățare parțială, 
incompletă, neterminată. 

Importanţa timpului instituționalizat de învățare are; însă multe alte temeiuri. Un 
program şcolar redus, simplu și nesolicitant, prea „liberal“ ar avea, fără îndoială, efecte 
negative pentru o mare parte a elevilor. Constrângerea pe care o: implică programul 
școlar obligatoriu nu, este,'în. sine, negativă. Dimpotrivă, rigoarea. programului; de 
învățare este o condiţie decisivă pentru eficiența'socială și: individuală a procesului de 
învățământ. Pe de altă parte, un.program școlar supraîncărcat,:nerațional, care ignoră 
limitele admisibile ale posibilităților de învăţare ale elevilor. este. la fel (sau chiar mai 
mult) de nociv. El poate conduce la; oboseală, la-stress, la diminuarea capacității de 
învățare a elevilor și, pe alt plan, la reducerea motivaţiei învăţării. În măsura în care ele- 
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vii nu dispun, în mod obiectiv, de timpul necesar realizării integrale și calitative a 
sarcinilor şcolare, ei vor fi obligați să practice o învățare superficială, expeditivă, situată 
la limita minimei rezistențe, iar: prin repetare, acest fel de învăţare se poate instala ca o 
obișnuință şi ca un stil de muncă cu repercusiuni pe termen lung. De aceea, un program 
de: învățare riguros este eficient numai dacă este şi rațional: Or, raționalitatea orga- 
nizării activităților de învăţare solicitate elevilor depinde î în mod hotărâtor de dimensiu- 
nile şi structura timpului instituționalizat de învăţare şi de poziţia şi ponderea. pe care 
această categorie de timp le are în ansamblul timpului disponibil al elevilor: În con- 
secinţă, stabilirea unor. limite raționale, atât minimale cât şi maximale, ale timpului 
înStiHapionic Vcc de învățare constituie condiția primară a oricărui proiect sau „model 
'de proiectare“ în materie de curriculum şi organizare școlară. 


6.2.3. Timpul optional/facultativ de învățare ta 


Cu toate că timpul instituţionalizat de învăţare reprezintă componenta centrală și, 
de cele mai imulte ori, cantitativ dominantă a timpului £ global de învăţare şi chiar a tim- 
pului activ total de care elevul dispune, acesta nu Gpuizează toată gama activităților de 
învățare şi nu este singura componentă a timpului disponibil. pe care elevii o dedică 
activităţilor de învăţare. Pe lângă învățarea instituționalizată, cuprinsă în programul şi 

orarul şcolar și în sarcinile de studiu individual, elevii: realizează și activități opționale 

şi/sau facultative de învățare, legate sau nelegate de procesul de învățământ, activități 
care 'materializează! motivații şi scopuri personale, extinderi sau” aprofundări. ale 
învățării sau pur şi: simplu moduri de ocupare. utilă:a timpului” extrașcolar. 
Caracteristica definitorie a acestei componente a timpului de î învăţare este aceea că atât 
cantitativ. (ca durată), cât şi sub aspectul obiectivelor, conţinutului și formelor de:acti- 
vitate, timpul opțional/facultativ. de învățare depinde de decizia elevului, nefiind regle- 
"mentat şi programat de școală, nefiind deci obligatoriu. “Trebuie însă subliniat că acest 
timp rămâne un timp de învățare, dedicat activităţilor cu scopuri explicite de învățare 
şi nu trebuie 'confundat' cu timpul alocat altor activități (de. muncă, de divertisment) 
care, pot avea efecte implicite: sau secundare î în planul! învăţării, dar care nu urmăresc 
explicit scopuri'de învăţare. 

Distincția dintre opțional și facultativ” nu este foarte categorică, dar trebuie 
menținută pentru. “claritatea: analizei. În acest 'scop, vom desemna prin activitățili 
opționale de învăţare acele activități care sunt stabilite în urma unei alegeri din ma 
multe variante posibile, fie că această alegere este liberă (când elevul dispune de sufi 
cient timp); fie că rezultă dintr-o constrângere (când trebuie 'să renunţe la unele acti 

vităţi în avantajul altora): Timpul opțional de învăţare este deci timpul dimensionat ş 
utilizat în urma unei alegeri din mai multe variante de utilizare. Spre deosebire de aces 
ta, timpul facultativ nu rezultă dintr-o alegere, de tipul ori/ori, fie că nu există alterna 
tive concurente, fie că nu există constrângeri: foarte ferme. De aceea, ca statut exis 
tențial, timpul facultativ de învățare se apropie mai mult de timpul liber decât de tim 

_pul de muncă, el este'o modalitate de folosire a timpului liber care: poate: concură ce 
mult cu alte moduri de folosire a timpului liber (divertismentul, munca, odihna). 

“În legătură cu aceste două: fațete ale- timpului neinstituţionalizat: de învățare 


| 
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opțională” şi facultativă — trebuie: subliniat că, în "majoritatea : cazurilor, timpul 
extrașcolat al elevilor este insuficient în raport cu multitudinea'opţiunilor și a nevoilor 
de timp, așa încât situaţia cea mai frecventă este aceea a unei opțiuni și mai puţin aceea 
a unei decizii total libere sau facultative. Vom acorda, de aceea, mai mult spaţiu ana- 
lizei: timpului opțional de învățare. Pentru î început trebuie să răspundem la două între: 
bări: curm'se constituie timpul optional de îi învățare? şi, în legătură cu aceasta, care sunt. 
factorii-care dimensionează timpul-opțional şi impun necesitatea (şi realitatea) aces- 


„tuia în totalul timpului de învățare? 


În modul cel. mai evident, timpul opțional de învăţare se constituie în raport de 
timpul instituționalizat de învăţare, pe fondul timpului activ'total de care elevul 'dis- 
pune. Timpul opţional se constituie deci'ca un rest de timp care rămâne la dispoziția. 
elevului după ' ce acesta și-a: realizat sarcinile aferente timpului instituţionalizat de 
învățare (participarea la lecţii plus. sarcinile: de activitate independentă, individuală). 

Cu toate că, în principiu, această delimitare este corectă, ea este. insuficientă în 
raport cu. varietatea situaţiilor concrete în câre 'se constituie și se “foloseşte: timpul 
opţional:de învățare: Timpul opțional nu apare întotdeauna ca un rest faţă de cel insti- 
tuțional, uneori el:„rupe““ din timpul instituţionalizat (absenţa intenţionată de la cursuri, 
neefectuarea „temelor: de acasă“) în avantajul opțiunilor :elevului.. Pe: de altă parte, 
restul de timp rămas la dispoziția elevului nu este folosit neapărat: pentrii activităţi de 
învăţare. Uneori activitatea de învăţare realizată de elevi'se încheie odată cu încheierea 
cursurilor, alteori ea ocupă aproape întregul timp liber de care elevul dispune. De 
aceea, analiza timpului opțional de învăţare trebuie să aibă în vedere condiţiile şi 
factorii care acţionează în realitatea „concretă! a distribuirii dpi de învățare al 
elevilor. 

1: În primul rând, trebuie să deosebim între: timpul: opțional ieri ŞI timpul 
opţional-real: Teoretic, timpul opțional ar trebui să înceapă după acoperirea timpului 
instituționalizat, inclusiv:cel programat pentru efectuarea sarcinilor de studiu indivi- 
dual. În realitate, timpul elevului devine opțional după încheierea cursurilor (a lecţiilor 
din orar); iar în relâţie directă cu gradul de încărcare a orarului, timpul instituţionalizat 
necesar studiului individual (timp care scapă controlului. direct al școlii şi al profeso: 
rilor). constituie :una din sursele principale: ale timpului opţional. Sunt “destul de 
frecvente situaţiile în' care:elevii renunță (refuză) să aloce timp realizării sarcinilor de 
studiu individual stabilite de profesori, în avantajul unor. activităţi de învăţare care 
răspund mai bine intereselor lor.: Aceste situații merită o'atenție specială; întrucât erele 
reflectă deseori raporturi:contradictorii între. școală și elevi, în sensul că: 

a) pe de o parte, tendința elevilor de-a aloca timp pentru activități opționale de 
“învăţare, altele decât cele planificate de Sita trebuie: isa aaa ca pozitivă 
şi chiar încurajată; sa 

b) pede altă parte, dincolo de anumite limite, această; tendință traduce o necon- 

“cordanţă' între. scopurile școlii: şi scopurile elevilor, iar timpul 'opțional':de 
învăţare nu 'se mai poate extinde decât pe seama reducerii timpului instituțio- 
nalizat - de. învăţare, cu efecte Ss bdlave) „asupra; procesului de învăţământ 

„ „ „desfășurat în școală, 
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„2. În al doilea rând, trebuie să avem în vedere că timpul opționăl de învățare poate 
fi și -rezultatul unui program instituționalizat de învățare. supradimensionat care; 
generând criza de-timp şi, pe fondul ei, imposibilitatea obiectivă ca. elevul să-și 
îndeplinească toate sarcinile stabilite de școală, îl constrânge să opteze, să stabilească 
deci priorități, să renunțe ]a:realizarea anumitor sarcini în favoarea altora. Este evident 
însă că-orice ierarhie de priorităţi presupune activități și discipline trecute pe un plan 
secundar. Care sunt aceste discipline? Sai, în general, corespunde ierarhia elevului cu 
priorităţile stabilite de școală? În plan real, prioritățile stabilite -de elev :sunt foarte 
dinamice. Iminenţa unei evaluări face dintr-o disciplină o prioritate, care revine însă „la 
locul ei“ după ce. evenimentul s-a consumat. Dar și această prioritate conjuncturală 
pune în.umbră, alte. discipline, într-o dinamică în: care: fiecare disciplină trece, .mai 
frecvent:sau mai:rar, și prin „faza de ignorare“, așa încât continuitatea procesului de 
“ învăţare este afectată pe ansamblu planului de învățământ, iar lacunele riscă:să devină 
o caracteristică a desfăşurării „normale“ a procesului de învățământ. Fireşte însă că, 
dincolo de aceste priorități conjuncturale, se află prioritățile relativ stabile ale elevu: 
lui, priorități care vizează de regulă opțiunile sale școlare și profesionale, care avanta- 
jează. (sau dezavantajează) constant ânumite discipline. De aceea, descongestionarea 
planurilor de învățământ și raționalizarea programului şcolar sub aspectul utilizării tim- 
pului de învăţare. reprezintă una din condiţiile principale care pot face ca. diferențele 
dintre cerințele școlii și alien elevilor. să'se manifeste prin complementaritate și nu 
prin opoziţie. 

3. În aLtreilea rând, trebuie să avem în vedere că timpul opțional de învățare'con- 
curează nu numai cu timpul instituționalizat de învățare, ci și cu timpul alocat de elev, 
prin opțiune. liberă: sau datorită unor. constrângeri, altor 'activități decât cele de 
învățare, fie că este vorba de practicarea unui sport, a unui hobby, sau de prestarea:unor 
activităţi în gospodărie, inclusiv a unor munci plătite. Situat între multiple constrângeri, 
timpul opțional de învăţare are o dinamică nu numai complexă, dar şi puternic perso- 
nializată, contextualizată, cu deosebiri: substanțiale de la. un elev la altul, dela un mediu 
social la altul, de la o etapă: Ja alta: Deseori, între presiunea programului școlar obliga- 
toriu şi presiunea obligațiilor familiale sau/şi sociale, la care se poate adăuga și pre: 
siunea nevoii unui minimum de timp liber; timpul opțional de învățare disponibil al ele- 
vului se comprimă până la inexistenţă, situație dăunătoare sub multiple aspecte. Se 
poate afirma; că dimensiunile şi structura timpului opțional de învățare sunt puternic 
influențate de statutul socio-familial al elevului și constituie una: din căile:prin care 
acest statut îşi pune amprenta, în bine sau în rău, asupra performanțelor elevilor şi 
asupra evoluţiei lor școlare și socio-profesionale. “De regulă, elevii care. provin din 
familii sărace, elevii din mediul rural sau din .medii defavorizate economic suni 
angrenaţi în activități gospodărești, în diferite'munci (inclusiv. plătite), care le reduc 
până la zero timpul disponibil,de învățare, afectând însuși programul școlar obligato- 
ri, mergând până la neșcolarizare. (abandon şcolar). În sens invers, elevii care provin 
din familii cu un statut socio-profesional mai ridicat, care dispun de tesurse financiar 
materiale, beneficiază mult mai mult de statutul lor de elev, învăţarea le este acceptat: 
și încurajată drept activitate dominantă în raport cu orice alte activități sau obligații, ia! 
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folosirea timpului disponibil pentru activități suplimentare: de învătare este nu numai 


„încurajată moral, dar și susținută financiar (plata unor „meditatori“ sau a :diverse 
cursuri de limbi străine, informatică, muzică, sport etc.).: Desigur, realitatea este întot- 


deauna complexă. Deseori, elevii şi studenţii din medii defavorizate, obligaţi să 


muncească pentru ei și familie, preţuiesc mult mai bine timpul și reuşesc să com- 
penseze, prin voinţă și tenacitate, handicapul: socio-economic. Invers, statutul social 
favorizant al familiei și mediului social nu garantează întotdeauna o evoluţie pe măsura 
condițiilor ce i se asigură “elevului, uncori acest statut fiind demotivant, 'alteori 
exagerările familiei conducând la o suprasolicitare a elevului, prins în variate „medi: 
taţii“ ȘI cursuri, cu efecte contrarii celor scontate. 

în concluzie, timpul opțional de care elevul dispune sau pe care îl poate dedica 
învățării este un indicator important al raționalității programului școlar și, în general, 
al raționalităţii utilizării resurselor temporale aflate Ia dispoziţia procesului de învăţare 
și, sub alt aspect, timpul opțional de învățare este un factor explicativ important pentru 
performanţele școlare și, mai târziu, socio-profesionale ale elevului. 


6.3. Timpul de odihnă 


“Timpul de odihnă este parte a timpului total alocată refacerii potenţialului ener- 
getic și funcțional, fizic şi psihic, al elevului în vederea restabilirii capacității de muncă 
și, în particular, a capacității de învățare necesare reluării în condiții optime a acti- 
vităților școlare și extrașcolare.: Necesitatea timpului de odihnă este în primul rând o 
necesitate organică și fiziologică, o trebuință cu caracter ciclic care se înscrie în biorit- 
micitatea specifică funcționării organismului uman. ' Limitele i minime ale timpului de 
odihnă sunt determinate biologic, iar respectarea lor condiționează funcționarea nor- 
mală a organismului. Timpul de odihnă are însă şi o determinare socială. El este 
recunoscut ca un drept fundamental al omului, fiindu-i stabilite limite minime admise 
social, aşa cum sunt stabilite“ limite maxime pentru timpul de lucru (de: muncă). 
Determinarea socială a timpului de odihnă se manifestă și prin aceea că, pe lângă rit- 
murile biologice (bioritmuri) ale funcţionării orgânismului, există și ritmurile sociale 
(socioritmuri), care reglează! durata și succesiunea activităților umane. Între cele două 


ritmuri există relații complexe, de influențare reciprocă, de concordanță sau neconcor- 


danță, iar timpul real de 'odihnă se plasează între constrângerile de ordin biologic Și 
constrângerile de ordin social, la care se adaugă variatele „deprinderi, obişnuințe și 
„tabietururi““, puternic individualizate, care, la'un loc, imprimă timpului de a dem o 
dinamică deosebit de complexă. 

Pentru început să subliniem că, într-o delimitare simplă și strict cantitativă, tim- 
- ul de odihnă este intervalul de timp situat între încheierea unei perioade de activitate 
şi începerea perioadei următoare. Dacă ne raportăm la timpul zilnic, atunci timpul de 


odihnă este intervalul dintre două zile de lucru. Timpul de odihnă se distribuie însă şi' 


pe orizonturi de: timp mai mari (săptămânal, lunar, anual). Pe de altă parte, timpul de 
odihnă nu este un interval omogen și stereotip, ci un interval variat ca utilizare și ca 
distribuire între somn Și ct gr activă, între toi căi „pe « care se poate sie d 
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a variatelor categorii alei timpului de odihnă: criteriul cronologic referitor. la succe- 
siunea temporală a perioadelor de activitate şi a celor de odihnă pe diferite orizonturi. 
„de-timp, și::criteriul' utilizării, referitor. la. tipul : de odihnă căruia îi este alocat 
"timpul. 


6.3.1. Cronologia timpului de odihnă 


Din punct de vedere cronologic, timpul de odihnă se constituie la intersecția din- 
tre ritmicitatea biologică a funcţionării: organismului | și ritmicitatea; socială, a. acti-. 
vităţilor desfășurate de elevi, la care se adaugă o serie de aspecte particulare rezultând 
din tradiţii, obișnuințe. şi mentalități ale comunităților, microgrupurilor, și, desigur, ale 
individului. Din acest, punct.de vedere, timpul de odihnă poate. fi analizat pe princi- 
palele : orizonturi de timp: cotidian, săptămânal, anual... 


| 631.1. Timpul cotidian de odihnă. 


Timpul. cotidian de odihnă este timpul alocat repausului zilnic şi este reprezentat, 
după cum am arătat, de intervalul ce desparte două zile consecutive de lucru. Cu alte 
cuvinte, timpul zilnic. de odihnă al elevului. se întinde între momentul încheierii pro- 
gramului şcolar. (adică a: timpului instituționalizat de învățare). din ziua. curentă și 
momentul îi începerii. „programului școlar din ziua imediat consecutivă. Care, este, însă 
durata acestui interval? Dacă vom analiza documentele. oficiale privind învățământul 
vom, constata, oarecum, surprinzător, că acest interval nu este precizat. În schimb, le- 
gislaţia. muncii din România (şi nu numai) precizează că, în.cazul angajaţilor, repausul 
zilnic, adică intervalul dintre două zile consecutive de muncă, nu poate fi mai mic de 
12.ore consecutive. În lipsa: altui punct de reper, ar trebui să considerăm acest interval 
ca fiind limita minimă a timpului cotidian de odihnă al. elevilor. Sigurî însă că la vârstele 
mici (învăţământul primar. și gimnazial), acest interval, ar trebui să fie de cel puţin 
] 4-1 Gore. 

De altfel, specialiştii consideră că „prima consecință a reglementării. duratei 
zilei, de muncă este. repausul zilnic“. [P. Burloiu, 24, pag. 287], iar această normă 
poate fi translatată, cu suficientă justificare, şi în domeniul învățământului, “accep- 
tându-se că şi în acest domeniu prima:consecință a. reglementării duratei. zilnice. a 
programului școlar trebuie să fie recunoașterea socială a duratei minime ( optime). a 
repausului zilnic al. elevilor. Cu atât mai mult în domeniul învățământului, î în care 

“sunt cuprinși copii și tineri, limita de 12 ore ar trebui considerată ca o limită minimă 
absolută care nu trebuie încălcată, cel puțin la nivel oficial, sub NICI O formă. şi pen- 
“tru nici un motiv. 

Referitor la acest aspect, ar fi interesant să. amintim că, în cazul angajaţilor (adică 
al persoanelor adulte), acest interval de 12 ore de repaus nu poate fi redus decât în cazuri 
cu totul excepționale (avarii grave, incendii, calamități naturale), iar reducerea nu poate 
fi decât temporară. În acest context, este: nu numai justificată, dar Şi absolut necesară 
întrebarea: î în ce măsură. programul școlar. obligatoriu garantează elevilor un, interval 
zilnic de repaus de cel puţin 12 ore? lar răspunsul, oricare ar fi el, trebuie să pornească 
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de la premisa că timpul zilnic de repaus este timpul în care elevul nu desfășoară (nu tre- 
buie să desfăşoare sau nu este obligat să desfășoare) nici o activitate legată, direct sau 
indirect, de procesul de învățământ. Dincolo de progresele înregistrate în ultimii ani, 
întrebarea pusă mai înainte rămâne valabilă și așteaptă încă un răspuns. 

Pe de altă parte, trebuie să subliniem că, în învățământ, timpul cotidian de odihnă 
nu este alcătuit doar din perioade compacte, ci și din intervale mici de timp de' odihnă 
plasate între perioadele de activitate. Cazul tipic este cel al „pauzelor („recreaţiilor“) 
interpuse între: lecţii, menite să introducă o variație a activităților! care să regenereze 


- potenţialul de vitalitate necesar” desfăşurării în bune condiţii a lecţiilor. Pauza este, în 


fond, un timp scurt de odihnă activă, “realizată prin alternarea activității, foarte impor- 
tant pentru restabilirea capacităţii elevilor de atenție concentrată și de efort intelectual 
ȘI, prin urmare, o condiţie obligatorie pentru eficiența lecţiilor succesive. De aceea, 
ocuparea pauzelor, indiferent de-motive, este contraindicată. Principiul pauzelor: ire- 
buie respectat nu numai în cadrul orarului. școlar, ci și în activitatea individuală de 
învățare, de pregătire şi de efectuare a sarcinilor de muncă independentă.. 


6:3.1.2, Fimpul săptămânal de odihnă 


“Timpul săptămânal: de odihnă este timpul alocat repausului: săptămânal și, sub 
aspect cantitativ, este timpul dimensionat prin ceea ce, ca reglementare oficială, se 
numeşte durata săptămânii de' lucru. Asemănător timpului zilnic de odihnă, repausul 
săptămânal este recunoscut ca un drept al tuturor angajaţilor, indiferent de sectorul în 
care lucrează. La noi în ţară, până în anul 1978, săptămâna de lucru cuprindea șase zile 
lucrătoare și o zi de odihnă, de regulă duminica. Începând cu anul 1978 s-a trecut la 
reducerea treptată a săptămânii de lucru până în anul 1990, când s-a legiferat săptămâ- 
na de lucru de Ș zile, adică un repaus săptămânal de două zile (48 de ore) consecutive. 
Dacă în ceeace privește timpul zilnic de odihnă reglementările aplicate angajaţilor nu 
au fost aplicate şi în activitatea elevilor, în schimb reglementarea săptămânii de lucru 
de 5 zile a fost aplicată şi în învățământ, inclusiv în ceea ce priveşte activitatea elevilor, 
așa. încât în „prezent programul școlar normal cuprinde 5 zile „de școală“ și 2 zile de 
repaus. Este adevărat că în ultima vreme s-a vorbit despre necesitatea revenirii la şase 
zile de școală, din care ultima (sâmbăta) să fie dedicată unor activități educative 
(diferite de cele strict şcolare), dar o astfel de schimbare ar avea implicaţii asupra săp- 
tămânii de lucru a profesorilor. și.a personalului administrativ, așa încât este de pre- 
văzut că, în viitorul imediat, repausul săptămânal al' elevilor. (al școlii, în general) va 
rămâne de 2 zile.. 

Desigur, săptămâna de lucru ȘI repausul [caii acționează ca o.regulă gene- 
Tală, atât în privinţa-duratei, cât și în privința distribuirii pe zile ale săptămânii. fa rea- 
litate au-loc-frecvente abateri. O serie de activități cum sunt concursurile și olimpiadele 
şcolare, programele speciale de pregătire (consultații, meditații etc. ) sunt programate î în 
zilele de sâmbătă. sau/și duminică. Insuficienţa spaţiilor. de învățământ; sau a perso- 
nalului didactic: obligă: uneori la.un orar școlar săptămânal distribuit pe6 zile, ziua 
liberă (adică sâmbăta) fiind plasată în celelalte zile lucrătoare ale săptămânii. Dincolo 
însă de aceste variații conjuncturale, durata și distribuirea timpului săptămânal de odih- 
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nă trebuie să constituie unul din reperele! ge Ra în analiza resurselor pradei Și 
în proiecția curriculum-ului. 


6.3.1.3«fimpul anual de odihnă 


Timpul anual. de odihnă. este timpul alocat, unor perioade, de odihnă compacte ȘI 
de lungă durată (de. ordinul săptămânilor), distribuite pe parcursul unui an. calendaris- 
tic sau, în cazul învățământului, al unui an școlar (universitar). În legislaţia muncii, ca 
ŞI în limbajul uzual, aceste perioade sunt numite concedii de odihnă (inclusiv în cazul 
personalului didactic), în timp. ce în. legislaţia ; şcolară, cu: referire la activitatea elevilor 
și studenţilor, aceste perioade sunt numite vacanțe. În ambele cazuri, ele sunt regle- 
„mentate prin lege. Astfel, vacanţele sunt distribuite pe. parcursul | anului şcolar, în 
| funcție de. structura acestuia, ŞI. cuprind. perioade de 1-2 săptămâni la sfârșitul 
trimestrelor (semestrelor) şi o perioadă, de 2—2,5. luni a sfârșitul anului școlar. Vacanța 
mare este perioada compactă care şepară un an școlar, care se încheie de.anul şcolar 
care începe. 

“Vacanţele au o importanță deosebit de mare în refacerea generală 2 a capacității de 
muncă și a capacităţii de învățare ale elevilor, ele fiind recunoscute ca o necesitate a 
organizării activității anuale a procesului. de învăţământ. Vacanța mare (de:vară), în 
„mod special, are rolul nu.numai de a separa oficial un:an școlar de cel următor, dar mai 
- ales. de a marca şi de a favoriza evoluţia școlară a elevului în trecerea de la încheierea 
unei etape la debutul etapei superioare, permițându-i acumulările. de: potențial: fizic; 
intelectual și motivaţional: necesare adaptării la exigenţele sporite: ale anului școlar 
superior. 


Comentariu. Vacanţele au un statut: special î în raport cu celelalte perioade 

“ale timpului de odihnă şi pentru. faptul că sunt cel mai puțin afectate de excese- 
d: i programului şcolar obligatoriu..Ele sunt perioade de timp aflate cvasitotal la 
dispoziţia:elevului şi din care școala:poate „rupe“ foarte puţin. În vacanțe; şi în 
„special în vacânţa: mare, „școala se închide“,:iar legătura: directă a elevului cu 
şcoala se mai menţine cel mult prin taberele şcolare sau prin activitățile sportive 
„clandestine“ pe terenul de sport al școlii. Desigur, există şi împrejurări în care 
Sacârțoteii sunt „ciuntite“, de "exemplu în cazul 'examenelor” de 'corigenţă 
(restanţe) sau al perioadelor de pregătire pentru olimpiade ș şcolare, dar acestea 
“sunt cazuri particulare care. nu modifică esenţial” statutul vacanţelor. şcolare. ca 
perioadă de odihnă extraşcolară. Nici tentativele unor profesori de a ocupa ceva 
timp din vacanțe prin „lecturi suplimentare“ 'sau alte sarcini: școlare nu schimbă 
matura vacanţelor. Experienţa atestă că elevii își asumă vacanța ca pe un drept 
'inalienabil și că, în mod obișnuit, ei expediază aceste sarcini în ultimele zile de 
“vacanţă şi nu le realizează în mod sistematic așa cum, probabil, Je cer: profesorii. 
„:Pe alt plan, vacanţele se constituie ca perioade de odihnă în raport cu activitatea 
“şcolară și în special cu: progrămul ș școlar obligatoriu şi nu în raport cu toate cele- 
alte activităţi (ceea ce ar fi și imposibil). Sunt elevi care în vacanțe realizeaz; 
activități de muncă, în gospodărie sau în servicii temporare: Sunt, de asemenea 
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'elevi care folosesc'vacanța ca pe o resursă de' timp utilă pentru pregătirea unor 
examene viitoare sau pentru aprofundarea pregătirii în domeniul de care sunt 
' interesaţi. De aceea, vacanța nu. trebuie privită ca o perioadă inutilă sau 
„meeducativă“, 'ci ca o 'perioadă cu multiple valenţe instructive şi educative, ca 
“un timp.care, aflat la dispoziţia: elevilor, 'le permite :să se manifeste. liber, 
autonom și să dobândească gi a de a-și progrâma timpul liber. | 


6. 3; 2. Timpul de odihnă pia (prin en) 


Din punctul. de vedere: al ep ace aia de cula poate fi analizat în itea ie 
cele două modalități principale ale odihnei şi anume: odihna pasivă, prin somn (de obi- 
“cei în timpul nopții) și odihna activă realizată în principal prin alternarea activităţii. 
Timpul de odihnă pasivă este cvasiechivalent cu timpul alocat somnului nocturn sau/și 
diurn. Precizarea de cvasiechivalent nu este întâmplătoare, întrucât există şi alte forme 
ale odihnei pasive cum este relaxarea după un efort fizic intens sau reveria ca stare de 
detașare senzorială şi de deconcentrare mentală care, pe regulă, precede sau succede - 
perioadei de somn efectiv. 

După cum se cunoaște, somnul este o trebuință primară, cu caracter vital, a cărei 
satisfacere condiționează funcționarea normală a organismului și însăși menţinerea 
vieții acestuia. Privarea de somn sau insuficienta satisfacere, cantitativă și calitativă, a 
trebuinței de somn au efecte nocive asupra organismului și îndeosebi asupra sistemu- 
lui psihic, generând tulburări ale activității-psihice, inclusiv tulburări de personalitate. 
Experimentele efectuate cu subiecți voluntari, la care s-au 'adăugat și ânalizele unor 
cazuri „naturale“ de privare de somn au arătat că după 2-3 zile (40-60 de ore) de 
nesomn se instalează tulburări grave ale activității psihice (scăderea atenţiei, reducerea 
nivelului proceselor gândirii. şi memoriei, apariția iluziilor perceptive, incoerența 
exprimării verbale, instabilitatea mMotorie ş -a.), iar subiecții devin iritabili, nervoși, 
instabili afectiv. Peste 4-5 zile (80-100. de E de nesomn apar tulburări de personali- 
tate similare celor patologice; ; iluziile perceptive se accentuează sub forma halucinaţi- 
ilor, apar comportamente agresive care alternează cu stări de izolare, subiecții mani- 
festă „mania persecuției“, tulburările de vorbire traduc tulburări ale gândirii logice : ȘI 
ale conștiinței. de sine ş.a. “Totodată, se produc degradări ireversibile ale celulei ner- 
Voase iar mortalitatea A teii se amplifică. | 

„Trebuinţa de somn are un puternic caracter ciclic, Ea parcurge constant 
secvențele apariție-satisfacere-stingere-reapariție. ş a.m.d., înscriindu-se. î în ritmurile 
biopsihice circadiene, ritmuri Cu O frecvență (periodicitate) cvasizilnică (20-28 de 
ore). Acest aspect este deosebit de important întrucât accentuează faptul că satisfacerea 
trebuinței. de somn este deplină numai dacă se înscrie în această ritmicitate, în acord cu 
ciclul diurn și alternanța zi/noapte,  desincronizările şi aritrmiile diminuând funcțiile 
biopsihice ale somnului. .O perioadă îndelungată de nesomn nu poate. îi integral Com- 
pensată prin prelungirea perioadei de somn, mai ales că durata somnului „continuu“ nu 
depăşeşte, în condiții normale, 10-12 ore consecutive. Peste această durată, somnul 
continuu este un simptom de patologie a somnului (hipersomnia), exceptându-se 
desigur copiii sub vârsta de 4-5 ani, la care somnul are o fiziologie specifică. 
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Satisfacerea trebuinţei. fiziologice: de somn are însă. consecințe nu numai pe ter- 
men scurt, asupra refacerii zilnice. a potenţialului fizic: și psihic al individului, dar şi 
consecinţe. pe - termen. lung, “asupra dezvoltării. personalităţii,: îndeosebi asupra 
dezvoltării intelectuale.: Cu deosebire în copilărie, regimul somnului, durată:și cronolo- 

- gia perioadelor de somn 'au influențe puternice asupra dezvoltării psihice: Cercetările 
efectuate în acest sens au arătat că în cazul copiilor care dorm măi puţin de 6'ore pe Zi, 
în mod repetat și pe termen lung, se înregistrează un retard intelectual de cel puţin un 
an în raport cu vârsta mentală normală. Cel mai: adesea, acest retard are loc în strânsă 
legătură cu scăderea performanţelor şcolare, datorită faptului că insuficiența timpului 
de odihnă prin soma conduce la scăderea capacității de învățare și, prin urmare, la 
diminuarea cantitativă și calitativă a achizițiilor de: cunoștințe şi capacități necesare 
unci dezvoltări psihice normale. 'Repetate pe termen lung, Scăderile zilnice ale capa- 
cităţii de învăţare datorate somnului insuficient conduc, prin acumulare, la scăderea 
generală â capacității de învățare, care se' instalează ca un retard stabil ce își pune 
amprenta pe evoluția viitoare a elevului. . 

De aceea, respectarea duratei perioadei normale de, somn,. pe fondul, 
unui program zilnic rațional de activițate și odihnă, reprezintă o condiţie de 
maximă importantă pentru O dezvoltare psihică normală și pentru o 
evoluție școlară încadrată în parametrii normali ai vârstei elevului. 

„Pentru a. servi analizei şi distribuirii, raţionale a resurselor temporale, analiza, tim- 
pului de odihnă prin. somn trebuie să:pună în evidență trei aspecte. semnificative ale 
acestuia; . aspectul cantitativ, aspectul cronologic şi aspectul calitativ, În. cele ce 
urmează.ne vom. opri pe scurt asupra acestor aspecte. . . - 


6.3.2.1, Aspectul cantitativ al somnului.(durata) 
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Important este de reţinut că, odată cu vârsta şcolară; copilul și tânărul se confrun- 
tă cu un: fenomen: ncântâlnit î în perioada anteşcolară şi anume cu criza de tinip şi cu 
efectul colateral al acesteia: tendința de a rezolva criza de timp pe seamă reducerii tim- 
pului alocat somnului. Acest fenomen are multiple determinări: subiective şi obiective, 
individuale și sociale, conjuncturale sau stabile. 

Sub aspect subiectiv, somnul este oarecum incompatibil cu ze Ira copiii nu 
dorm „de bună voie“, ei adorm în mod natural (spontan) sau sub constrângerile fami- 


„Liei sau ale programuilii de la grădiniţă. Refuzul somnului rămâne o constantă și în 
tinerețe și la vârsta adultă, tendința de a spori timpul activ pe seama reducerii timpului 


de somn fiind limitată, de cele mai multe ori, doar de: constrângerile biologice ale tre- 
buinței de somn. Desigur c că, deși problema timpului de somn are importanță ș și la vârs- 


„ta adultă, ea: prezintă o importanţă specială pentru vârsta copilăriei și a adolescenţei, 


vârste la care odihna și îndeosebi odihna prin somn acționează ca factori ai dezvoltării 
psihice, având! deci consecințe pozitive: sau, după Caz, negative pe termen lung. La 
aceste vârste se manifestă o situaţie oarecum paradoxală, în sensul că inserția copilu- 
lui sau tânărului. într-un program școlar instituționalizat cu caracter obligatoriu se 
produce în paralel cu un proces de amplificare și diversificare a activităților de care 
el (copilul sau tânărul) se simte atras, pe care dorește să le realizeze îni afara şi une: 
ori îihpotriva sarcinilor școlare. Analizele de caz, efectiiate î în acest sens atestă că 
soluția reală dată de elevi acestei situații paradoxale este și respectarea programului 
școlar, dar şi. respectarea propriilor dorințe și trebuințe specifice” vârstei, ambele pe 
seama reducerii timpului alocat odihnei prin somn. Este important de subliniat, în acest 
context, că elevii renunță ereu sau nu renunţă deloc la activităţile pe care doresc să le 
realizeze, la: activităţile specifice vârstei (jocuri, distracții etc.), așa încât, de regulă, 


supraîncărcârea programului şcolar” are ca efect nu.renunţarea la aceste activităţi, ci 


diriinuarea timpului alocat somnidlui. 

“În consecinţă, diminuarea până la limite alarmante a duratei somnului, îndeosebi 
a duratei somnului nocturn şi instalarea progresivă a: surmenăjului la elevi nu pot fi 
disociate de. 'suprâîncărcarea deseori excesivă a programului ș şcolar, atât sub aspectul 
duratei, cât și-sub: aspectul încărcăturii conţinuturilor şi solicitărilor din cădrul acestui 
program, la câre se adaugă uneori multiplele solicitări suplimentare ale“ familiei 
(cursuri de limbi străine, de muzică, de informatică, munci în gospodărie: etc.). Dar, 
după cum se cunoaște, surmenajul și îndeosebi surmenajul' intelectual se soldează cu 
reducerea nivelului și ritmului activității întelectuale, cu diminuarea: performanţelor 
şcolare şi, ceea'ce este mai grav, cu pierderea încrederii în sine a elevului ȘI instalarea 
sentimentului de incapacitate intelectuală. 


În concluzie; supraîncărcarea programului școlar dincolo de limi- 
tele:normal admișibile nu se soldează cu creșterea cantității de învățare, 

“ci cu. reducerea acesteia, paralel cu generarea unor fenomene de 
oboseală sau/şi. de. dezinteres (ca inhibiţie de ipoteci) față de 
învățătură. 

Încadrarea în limite normale a programului școlar este în prezent soluţia princi- 

pală, dacă nu singura, de: raționalizare a programului zilnic al elevului şi îndeosebi de 
asigurare a timpului de odihnă necesar menţinerii și dezvoltării capacităţii de învăţare 
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a elevilor. Supraîncărcarea: programului școlar și extinderea necontrolată a timpului 
alocat învăţăturii reprezintă 'nu numai: o" problemă: de pedagogie: ȘI psihologic a 
învățării, dar și a is) o pei d sănătate fizică și mentală: ' 


6.3. 22. Fie cronologic al somnului Spit) 


Sub aspect cronologic, interesează. modul î în care timpul de odiladi prin somn este, 
distribuit î în cadrul celor 24 de ore zilnice, în zilele. lucrătoare, și, respectiv, în zilele 
nelucrătoare. În general, programul ş şcolar permite (și chiar impune) o distribuire a tim- 
pului de somn care respectă fotoperiodismul (alternanța zi/noapte). Spre deosebire de 
activităţile economico- -sociale. organizate pe schimburi, inclusiv în timpul nopții, pro- 
cesul de învățământ favorizează somnul nocturn, considerat cel mai eficient sub Capota 
tul: refacerii. potențialului fizic și psihic al. individului. | 

Similar duratei zilnice a somnului, distribuirea cau icaiaa; a root sapă de somn 
'variază în funcţie de vârstă. În perioada copilăriei mici, durata totală a somnului zilnic 
se distribuie î în mai multe reprize, atât în timpul nopții, cât şi în timpul zilei, cu variaţii 
de la un copil la altul, în funcție de particularitățile individuale, de programul de acti- 
vitate, al. părinților, de deprinderile formate. şi de alte condiţii. specifice... La, această 
vârstă, somnul nocturm nu are întotdeauna, durata compactă cea mai. mare. La vârsta 
preşcolară, şi mai ales în cazul copiilor gupăingă în procesul educativ din grădiniță, dis- 
tribuirea somnului se face în două „reprize“: „somnul nocturn, Care are durata cea mai 
mare și somnul diurn, programat de regulă după amiaza, cu o durată medie de 1-2 ore. 
În cazul copiilor necuprinși în, grădiniță şau cuprinși în grădiniţe fără program prelun- 
git, somnul de după amiază este mai puțin regulat sau chiar lipsește, Distribuirea som- 
nului în două. perioade ale zilei.se menţine şi în cazul copiilor de. vârstă şcolară mică, 
dar cu o regularitate mai redusă şi cu diferențe de la o familie la alta; de a o situaţie la 
alta. Treptat, :somnul diurn. pierde calitatea de deprindere. şi.se distribuie mai curând 
aleatoriu. sau în funcție, de. natura solicitărilor zilnice. Investigaţiile efectuate de noi au 
"arătat că în cazul elevilor din învățământul primar și gimnazial cu-program. şcolar după 
amiaza (între orele 13-19), imposibilitatea somnului de.după amiază este compensată 
prin prelungirea. duratei somnului de dimineaţă. Această tendință continuă la elevii.din 
„licee, precum și Ja studenţi, în cazul în care nu sunt programate activităţi didactice în 
cursul dimineții. Oricum, odată cu vârsta, somnul de după amiază dispare. din progra- 
mul zilnic al. elevilor, el fiind.sporadic, conjunctural și la ore diferite, în schimb. ten- 
dinţa de prelungirea somnului: de dimineață se menţine la toate vârstele de şcolaritate, 
dacă orarul școlar o permite sau chiar în dauna acestuia. Absenţele de la cursurile pro- 
gramate < dimineaţa sunt „motivate“ cel mai frecvent prin trezirea târzie şi cu dificultăți. 
| “Toate aceste aspecte prezintă importanță întrucât calitatea somnului şi efectele 
sale regeneratorii diferă nu numai în funcţie de durata totală zilnică, dar și în funcție de 
perioada rezervată odihnei prin somn. Din acest punct de vedere, specialiștii sunt de 
acord că eficiența cea mai ridicată o are somnul nocturn. Sub aspect orar, la, vârsta 
şcolară mică se recomandă perioada situată între orele 20-21 seara şi orele 6-7 
dimineaţa, în funcție. de orarul şcolar, ȘI alte condiții: specifice, (de pildă, distanța de le 
domiciliu la. şcoală), perioadă « care poate. fi redusă dacă există și o perioadă. de somn de 
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după amiază. La vârsta gimnaziului, durata de 9 sau cel mult 10 ore de somn nocturn 
este suficientă, reducerea fiind făcută mai mult prin amânarea orei de culcare (către 
orele 21-22) și mai puțin prin „deşteptarea mai devreme“, La elevii de-liceu și Ja stu- 


denți, durata somnului noctum se stabilizează la 8 ore, de regulă între 22-23 seara și 
6-7 dimineaţa, cu variaţii destul de mari în funcţie de diferite condiţii: orarul școlar, 
deprinderile : formate, starea de! oboseală, atitudinea (conștiinciozitatea) privind 


frecventarea cursurilor etc: - 
Această schemă orară a ti dute de somn este destul de relativă, iar ca reali- 


tate concretă se află sub influența a numeroși factori, generali sau individuali, constanți 
sau conjuncturali. În ultimii ani, de pildă, se înregistrează O întârziere cu 2-3 ore a orei 
de culcare, datorată în principal televizorului, dar şi unei tendințe tot mai evidente de 


deplasare către noapte, uneori către noaptea târziu, a unor activități specifice copilătiei 
şi adolescenţei (jocul, plimbările, clubul de biliard, cinematograful, cafeneaua 
„Internet“, discoteca etc.), aşa încât, de regulă, somnul nocturn este plasat la ore târzii, 
uneori după miezul nopții, chiar și în cazul elevilor de nivel gimnazial. Efectul imediat 
este prelungirea somnului de dimineață (în universităţi, cursurile care încep la ora 8 au 
O frecvenţă mai slabă a studenților), dar efectele pe termen lung, prin însumare, se pot 


manifesta prin diminuarea capacităţii de învățare şi scăderea performanțelor școlare. 


zece 


„Lenevirea de dimineață tinde să se prelungească, iar perioadele de somn diurn com- 
pensatoriu (pentru nesomnul din timpul nopții) tind să se distribuie haotic, în funcție de 
gradul de oboseală, de „ferestrele“ din orar,"'de caracterul mai mult sau mai puțin obli- 
gatoriu al frecventării unor cursuri etc; Chiar dacă aceste fenomene sunt, în anumite li- 
mite, normale și: însoțesc în mod firesc „copilăria și tinereţea, permanentizarea şi mai 
ales amplificarea lor sunt nocive și nu trebuie favorizate de școală. Pentru aceasta este 


necesară, în mod "categoric, creşterea rigorilor programului. școlar, însoțită de 


sporirea exigenţelor privind. participarea elevilor și studenţilor la acest program, atât 
pentru asimilarea de către elevi, la nivel de obișnuinţă, a unui program rațional de 
activitate şi odihnă menit să le garanteze valorificarea maximală a disponibilităților fi 
zice și intelectuale, cât și pentu pregătirea' elevilor și” studenților î în vederea integrării 
socio-profesionale și a adaptării rapide și eficiente la rigorile programului de muncă 


instituționalizată, ale exercitării profesiunii ȘI, în general, ale ore seca sa active a 


adultului. 

Pe de altă parte, rigoarea programului şcolar este co itrapotiuei vă dacă progra- 
mul şcolar nu este, în același timp, şi rațional, atât sub aspectul duratei, cât și sub aspec- 
tul distribuirii pe ore și pe zile a activităţilor şcolare ale elevului. Trebuie avut în vedere 


faptul că durata și încărcătura programului școlar influenţează direct nevoia de somn şi 
Calitatea somnului. Un program școlar supraîncărcat conduce la creșterea nevoii de 


odihnă prin somn care, prin repetare, generează hipersomnia cronică, durata zilnică a 
somnului se prelungește la peste 12-14 ore, fără ca efectul regenerator al somnului să 
sporească. Pe plan psihic, apare dorința acută a elevului de a dormi, trezirea de 
dimineaţă se face greu, iar starea de somnolență persistă în cursul zilei, inclusiv prin 
adormiri involuntare, în timpul lecţiilor. În fapt, în cele mai multe cazuri, este vorba 
despre. pseudohipersomnii, somnul prelungit nu este continuu, ci întrerupt şi agitat, 
pierzându-și virtuțile regeneratorii. 


Analiza și administrarea resurselor educaţionale 
.6.3.2.3. Aspectul calitativ al somnului (eficiența) 


„Sub aspect calitativ, interesează modul în care se succed. diferitele faze ale som- 
nului î în raport cu, condiţiile Și durata î în care. somnul se desfășoară, rolul fiecărei faze 
în, refacerea, potenţialului: energetic ȘI funcţional. al organismului, iar. pe un. plan mai 
practic, căre sunt posibilităţile de a pune în corespondenţă, printr-un program rațional 
de somn, natura, structura și intensitatea oboselii cu valenţele, revitalizante ale. somnu- 
lui. Abordarea calitativă a, somnului s-a impus, ca o necesitate a societății. contempo- 
rane. Așa cum se: vorbește despre calitatea ŞI eficiența. activităților sociale, se vorbește 
despre. calitatea şi efic ciența somnului. Pe acest: fond, s-a înregistrat O. revigorare a 
interesului cercetării, științifice: „pentru procesul. somnului. S-au efectuat numeroase 
studii pe tema structurii ȘI cronologiei: somnului, a, tipurilor, de somn și succesiunii 
acestora, a rolului somnului î în dezyoltarea. fizică şi psihică a individului, a efectelor 
deprivării de somn sau ale hipersomnici,, a, relației dintre natura oboselii Şi procesuali- 
tatea somnului etc. Rezultatele acestor cercetări sunt astăzi preluate şi aplicate î în studii 
de ergonomie, de management al resurselor umane, iar în domeniul. învățământului î în 
studii de. psihologie şcolară, de igienă $ şcolară, constituind repere importante în organi- 
zarea regimului zilnic de activitate și odihnă al elevilor. 


wW. B. “Webb ( 1982) studiază raporturile dintre ritmurile, biologice ale somnului Și 
performanţe, relevând relația dintre. somnul lent și performanţa fizică (motorie). şi 
relaţia dintre somnul paradoxal şi i performanta intelectuală. Alţi cercetători au studiat 
rolul somnului î în dinamica memorării și uitării, sugerând că somnul și îndeosebi faza 
REM* intervin în selecţia și respingerea „învățării nedorite“ sau a învăţării „inutile“ 
paralel cu consolidarea informaţiei necesare. S-a emis şi ipoteza, [R. Ornstein, 1986] că 
somnul și visarea îndeplineşe funcția, de consolidare d învățării, printr-un, proces de 
reorganizare și. sistematizare a structurilor mentale; într-o formă care să poată fi reți- 
nută, așa încât ceea ce se reține după o perioadă de somn ește altfel și altceva. (și ma 
puțin, dar, Şi, mai mult), decât ceea ce s-a memorat iniţial. Pe direcţia biopsihologiei 
s-a emis aşa-numita, „teorie a restaurării!“, [vezi S. Hayward, 88, pag. 218]. potrivi 
căreia „somnul. este. o perioadă de liniște necesară corpului. și creierului pentru a st 
reface“ » pentru a creşte sau pentru „a repara“ deteriorările din timpul perioadei. active 
În sprijinul acestei teorii. se invocă faptul că hormonul de; creştere (GH), responsabi 
pentru creșterea și restaurarea (reînnoirea) țesuturilor, corpului, este secretat în timpu 
somnului . lent (NREM), în. timp ce. somnul. paradoxal. ar. fi responsabil pentr 
FC RarN, “ țesutului cerebral.. 


N prescurtare pentru Rapid Eye Movement ce desemnează a doua fază a somnului în Car 
| se înregistrează o dinamică accentuată a globilor oculari. (Prima fază a somnului NREM - Noi 
- ARE Eye Movement). 
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ore. 


e somn paradoxal. 


stare de veghe 


“| durata totală. 
de somn: 


vârstă... 1.15, 35 8-23, 23 35 5-9 1019418 gerzru „99:45. 50-70 70-85; 
zile luni luni ani ani ani ani ani ani „ani ani ani 


Fig. nr. 61. Dinamica tipurilor de somn în raport cu vârsta . 
(Adaptat după Grand Dictionnaire de la Psychologie, LAROUSSE,. 1992] 


6.3.2.4. Structura și funcționalitatea fazelor (tipurilor) de somn, 


“Un “alt aspect foarte important pentru evaluarea și controlul calității și eficienţei 
somnului, pus în evidență de cercetările de biologie ŞI psihofiziologic, 'se referă la 
funcționalitatea specifi că a celor două faze și, respectiv, două tipuri de somn în cadrul 
procesului“ de creștere, de maturizare, de regenerare și recuperare a potențiălului bio- 
logic, energetic şi funcțional al organismului. De altfel, majoritatea cercetărilor au fost 
declanșate” și 's-au preocupat de probleme cu: implicaţii practice directe, cum ar fi 
efectele deprivării de somn, durata optimă a somnului, particularitățile de vârstă și indi- 
viduale privind somnul, tulburările somnului şi tratarea lor etc. Or, toate aceste 
cercetări converg: spre ideea potrivit căreia cunoașterea și reglarea celor două faze ale 
somnului, conform funcţionalităţi fiecăreia, constituie condiții foarte importante pen- 
tru valorificarea optimă a valențelor homeostatice și regenerative ale somnului. 

1. Somnul. lent, numit după cum am văzut şi:somn NREM (Non-Rapid Eye 
Movement), 'este considerat responsabil, în primul rând, de refacerea și menţinerea 
integrităţii fizice a. organismului, el are un rol anabolizant (acumularea de energie 
potenţială în organism). Ipoteza este susținută de constatarea că persoanele care depun 
eforturi fizice mari (de exemplu, sportivii) au o nevoie sporită de somn lentprofund, 
iar la aceeași. persoană,: un, consum suplimentar de energie fizică, (peste consumul 
cotidian obișnuit) conduce la o prelungire a duratei somnului lent. Invers, reducerea 
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sub o anumită limită a duratei somnului lent conduce la diminuarea a n vi de 
efort fizic ale individului. | 

Funcţionalitatea somnului lent a od pusă în legătură şi cu procesul creşterii, 
îndeosebi în copilărie, pornindu-se de la constatarea că hormonul de creştere (GH) este 

secretat în timpul stadiilor de somn lent profund. Or, după cum se cunoaște, acest hor- 
mon facilitează“ procesul de asimilare a proteinelor î în celulele organismului, proces 
foarte important în copilărie. 

La adult, hormonul de creștere este răspunzător, de refacerea (eshiturilor, proces 
care este, de asemenea, important dacă avem în vedere că celulele organismului trebuie 
reînnoite permanent Și cu regularitate. Este adevărat că datele unor cercetări limitează 
oarecum această funcţie a somnului lent în creșterea organică. Se arată, în acest sens, 
că sinteza proteică nu poate fi substanţială în timpul nopii deoarece aminoacizii (con- 
stituenți fundamentali ai proteinelor) sunt disponibili doar 3-4 ore după masă, așa încât 
rata sintezei proteice este mai mare în cursul zilei. Cu toate acestea, somnul lent rămâne 
impoitant pentru procesul creșterii și al regenerării organice. 

La copii, somnul. de după masă,. plasat: în timpul celor '3-4 ore de sinteză 
aminoacidică, pare să aibă o importanță specială pentru procesul creșterii, mai ales că 
somnul diurn (de după masă) este, în condiţii normale, în întregime sau aproape în 
întregime un somn lent care poate avansa până către stadiul 3. În tot cazul, cele mai 
multe cercetări atestă că dereglarea ciclurilor și fazelor de somn, diminuarea sub li- 
mitele admise a duratei somnului (care se face în cea mai mâre măsură pe. seamă; som- 
nului lent) au efecte negative asupră procesului de creștere. 

2. Somnul paradoxal, numit și somn REM (Rapid Eye Movement) este consi- 
„derat responsabil, în primul rând, de refacerea potențialului de energie. psihică, de 
menţinerea funcționalități mecanismelor cognitive şi reechilibrarea: emoțională a sis- 
temului psihic.-Ipoteza că somnul paradoxal asigură regenerarea și recuperarea ener- 
getică, şi funcţională a psihismului, este susținută de concluziile cercetărilor. asupra 
efectelor deprivării de somn. Cum deprivarea. sau scurtarea duratei de somn afectează 

în, primul rând somnul paradoxal, s-a constatat că lipsirea organismului de această fază 
a somnului se soldează. cu reducerea și deteriorarea. funcţiilor cognitive, în primul rând 
a.celor senzoriale, apoi a atenţiei,-a memoriei și a vorbirii. Capacitatea 1 rezolutivă a 
gândirii se reduce, autocontrolul activității intelectuale și al comportamentului motoriu 
devine fluctuant; cu sincope și reveniri succesive. 

„Somnul paradoxal are, de asemenea, un rol important în procesul învăţării.. Se 
pare că, în copilărie, somnul REM are un:rol facilitator în procesul de maturizare a sis- 
temului nervos central, în principal în procesul:de mielinizare a fibrelor nervoase ce sc 
produce în primii âni'de viață, proces care, după cum 'se:cunoaște, are un rol decisiv 
pentru viteză și calitatea propagării influxului nervos, condiționând esenţial capacitate: 
de învăţare și stabilitatea achiziţiilor. Ponderea-mai mare pe care: somnul paradoxal c 
are în copilărie este pusă în legătură cu plasticitatea extraordinară a'sistemului nervo! 
central la această vârstă, considerându-se, prin urmare, că somnul paradoxal este toc: 
înai starea de ,liniște externă“ care permite creierului să actualizeze și. să pice 
disponibilitățile de învăţare. 


PI 7. 
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Argumente în sprijinul rolului pe care-somnul paradoxal îl are asupra capacității 
de învăţate sunt date şi de cercetările din sfera psihopatologiei. Se invocă, în acest sens, 
psihoza 'Korsakov (un sindrom care survine în cazurile de intoxicație, în special în: 

cazul alcoolicilor cu grave caârențe în vitamina B), caracterizată prin reducerea somnu: 
lui paradoxal (pe fondul reducerii duratei totale a somnului) și asociată cu o incapaci- 

tate evidentă de memorare a informaţiilor noi și de dobândire a noi achiziţii. În sfârșit, 
trebuie menţionat rolul somnului paradoxal” în detensionarea și reechilibrarea 
emotional-motivaţională. Acest'rol este atestat de faptul că, potrivit celor mai multe” 
cercetări, somnul paradoxal este prin excelență somnul cu vise, adică tocmai somnul 

„care mijlocește realizarea funcţiilor pe care visele şi visarea le au în dinamica psihis- 
mului. Fără a pătrunde în variatele teorii privind visele, reținem totuși ca relativ certă 
funcţia viselor de actualizare şi descărcare a tensiunilor cotidiene, de selecţie și de res- 

pingere a experienţelor de „învăţare nedorită“ şi de exersare şi consolidare a expe- 
riențelor pozitive. În sprijinul acestei concluzii converg și experimentele și 'studiile de 
caz care au atestat, în mărea lor majoritate, că privarea de somnul paradoxal antrenează, 
dacă se prelungeşte, apariția unor stări de iritabilitate, de anxietate și'a unei instabilități 
emoționale cu accent pe stările negative (nervozitate, depresie, teamă etc.). 


6.3.2.5. Valorificarea virtutilor revitatiza nte ate somnului 


Aspecte interesante 'și utile pentru raționalizarea programului de somn și pentru 
valorificarea virtuţilor revitalizante ale-somnului au fost puse în evidență de cercetările 
privind. dinamica fazelor şi stadiilor somnului. Cele mai multe cercetări au vizat 
efectele deprivării.de somn, ale dereglării (desincronizării) ciclurilor cotidiene (circa- 
 diene) ale somnului, precum și posibilitățile de recuperare a somnului neefectuat sau a 
somnului dereglat. Prima constatare care s-a impus a fost-aceea că cele două faze de - 
somn (lent şi paradoxal) se succed în mod constant. Orice ciclu de somn începe cu o 
fază de somn lent și: continuă cu o fază de somn paradoxal, iar reluarea unei noi faze 
de somn paradoxal nu se petrece decât după o nouă fază de somn lent. Aceasta Înseam-. 
nă că funcţia regeneratoare pe plan psihic a somnului paradoxal este dependentă: de; 
cantitatea șicalitatea somnului lent. ziua! i; dei alu ae: 

„“ Consecința » practică a acestei constatări este aceea că un nivel minim (optim) de 
„efort fizic cotidiari. şi, respectiv, de "oboseală. fizică. este absolut necesar. pentru: 
desfășurarea normală a somnului și, în particular, pentru potențarea funcției de revi- 
talizare. psihică-a somnului paradoxal... Excesul de oboseală intelectuală, pe fondul 
sedentarismului şi'al lipsei de efort fizic, conduce la un somn agitat, întrerupt, din care 
lipsesc stadiile de somn lent profund, iar fazele de somn paradoxal se reduc ca durată,. 
sunt urmate de treziri (de regulă, pe fondul unor vise „agitate'“) care diminuează dura- 
ta totală efectivă a somnului. | PT a A. 

“Această succesiune somn lent — somn paradoxal se menţine și în cazul recuperării 
- somnului insuficient. S-a constatat astfel că după o perioadă îndelungată de nesomn (de 
exemplu, o: noapte nedormită),: prima noapte este dominată aproape în întregime de 
somnul lent profund (stadiile:3 și 4),-așa încât prima noapte de recuperare este „alo- 
cată“ recuperării fizice și pare să nu aibă valenţe pe planul regenerării psihice. În urmă- 


273 


Analiza şi. administrarea. resurselor educaţionale 


toarele nopți, se constată o creştere puternică a „ponderii s zi: pazadoxal, care e poate 
atinge 50-60% din durata totală a somnului (faţă:de 20% în condiții normale), ceea ce 
sugerează existenţa unui mecanism.mult mai puternic de compensare a deficitului de 
somn,paradoxal decât în cazul deficitului de şomn lent, mecanism care funcționează pe... 
mai multe cicluri circadiene până la recuperarea totală,a somnului. paradoxal -pierdut.. 
Acest fenomen natural de recuperare a somnului; paradoxal (REM rebond) este pus în 
legătură cu rolul foarte important al.acestei faze. de somn în reechilibrarea.și regene- 
rarea sistemului psihic şi: îndeosebi. a. mecanismelor, învăţării. În. plan. practic, se 
desprind două concluzii: 

a) prima este,aceea că organismul nu: recuperează :în, totalitate somnul neefectuat, 

„aşa încât cronicizarea. somnului insuficient sau dereglat conduce la instalarea. 
- unei oboseli stabile și la reducerea de durată a performanţelor fizice şi intelec- 
tuale; - 

b)a guu este aceea că o Di odăi (o noapte) de nesomn nu se recuperează, așa. 
cum se crede, printr-o noapte de somn prelungit, ci în.mod treptat, restabilirea 
unei ciclicități normale a somnului având nevoie de 4-5 nopţi de somn regulat 
şi cu o durată.normală. 

În sfârșit, o importanță specială pentru raționalizarea programului de activitate al 
elevilor o au cercetările referitoare la relația dintre vârstă și dinamica somnului. S-a 
constatat, în acest sens că, o dată cu vârsta au loc două schimbări importante: 

a) prima se referă la reducerea duratei totale a somnului în'cadrul ciclului zilnic, 
de la 14-16 ore la copilul mic, la 8-9 ore la adult și 6-—7.ore la «mem vârst- 
nice; ua 

b): a: doua'se referă la diminuarea ponderii somnului paradoxal în durata totală a 
“somnului, de la: 40-50% la copilul mic, la 18-20% la: adult și::15-16%. la 
“persoanele vârstnice. : 

Aceste schimbări sunt puse în legătură cu modificările; de funcţionalitate a somnu- 
lui în procesele de'creștere organică și maturizare fiziologică, precum și cu modificările 
de metabolism care marchează ciclurile vieții. În prima lună după naștere; somnul para- 
doxal ocupă jumătate din somnul total și descrește până la:40-30% în primul an de viață 
a copilului. Această pondere ridicată este pusă pe seama rolului foarte important pe care 
somnul paradoxal îl are în procesul de:maturizare a sistemului nervos central. Începând 
cu al'doilea'an, până la vârsta de 8-9 ani, somnul lent crește atât ca durată absolută (8-9; 
ore într-un: ciclu nictemeral), cât şi: ca: pondere (75-80% din somnul 'total);: Această 
schimbare este pusă pe seama rolului pe care somnul'lent îl are în :procesul de creștere. 
a: organismului. De: altfel, vârfurile de somn lent corespund vârstelor. cu pusee de 
creștere (2-3 ani,-7 ani, pubertatea). Cum; practic o durată totală a somnului de 10-12 
ore (din care 8-9 ore de somn lent) nu poate fi asigurată într-o perioadă compactă, se 
recomandă, în copilărie, un fragment de somn diurn (de regulă, după amiază) de 1-2 ore, 
care să acopere parțial nevoia 'de somn lent, fără a-diminua: durata:somnului paradoxal 
„din timpul nopții. Cele: mai: multe: cercetări converg :spre concluzia "că încadrarea în 
limitele duratei normale a somnului şi în proporțiile normale ale fazelor de somn au 'un 
rol foarte'i important în declanșarea și parcurgerea normală a etapelor de ee şi ip 
maturizare biofi izică și i psihică a copilului şi tânărului. 


Timpul ca resursă a educaţiei 
6.3.3. Timpul de'odihnă activă: 


Timpul de odihnă activă este timpul Socat unui alt.gen de odihnă, care nu pre- 
supune suspendarea activității şi a stării de; veghe, ci desfăşurarea unor activități care 
au valențe revitalizante. Desigur, odihna activă este o odihnă relativă, ea nu înlocuieşte 
somnul și nu are efecte asupra stării generale de oboseală, ci asupra unor tipuri speci- 
fice de oboseală care se instalează în anumite momente șau în anuniite etape ale pro- 
gramului zilnic, săptămânal, anual de muncă sau de învăţare. 

“Cu toate că ideea de odihnă: activă pare de la sine înţeleasă, fiind de altfel susți- 
nută de specialiştii î în ergonomie, în: medicina” muncii, în managementul resurselor 
umane, punerea în practică a odihnei active ca: pârghie 'de raționalizare a programului 
de lucru (de muncă, de învăţare) ridică numeroase probleme. În general se consideră că 
odihna activă înseamnă „a'schimba ocupația obișnuită“ sau „alternarea: unui. fel de 
activitate cu altul“ [P. Burloiu, 24, pag.285]. Dar cu ce fel:de activităţi trebuie făcută 
alternanța? Când și cât timp trebuie făcută schimbarea spre a fi eficientă,și spre a nu 
genera ca însăși un spor de, oboseală? Care este valoarea şi care sunt limitele potenţialu- 
lui. revigorator al odihnei active? 

Pentru a răspunde acestor întrebări, precum și altora ce se ridică în. procesul 
raționalizării gestiunii timpului, este necesar, pentru început, să stabilim reperul « central 
în funcţie de care trebuie efectuată analiza resurselor odihnei active, iar acest, reper 
poate îi forinulat astfel: orice activitate este consumătoare de energie ȘI, prin urmare, 
orice activitate obosește. Acest reper se impune întrucât, în baza lui, se pot stabili limi- 
tele în cadrul căroră odihna activă este operantă. Este evident că valoarea regeneratoare 
a odihnei active este” nulă: dacă potențialul energetic global. (fizic, intelectual și moti- 
vaţional) al individului este epuizat, indiferent de genul activităţilor care au condus la 
epuizare. Altfel spus, odihna activă nu:are sens decât dacă există rezerve energetice ȘI. 
funcţionale: care 'să poată fi activate; prin:odihnă activă. Activităţile prin care se: real- 
izează odihna. activă, altele-decât cele care au generat oboseala; produc însă la rândul 
lor oboseală, iar pe măsură ce potenţialul. global al organismului scade, se reduce și efi- 
ciența odihnei active, până la nivel zero, când somnul devine i imperios necesar. în: aces- 
te condiţii, impune. să ne întrebăm: care sunt totuşi temeiurile biofizice ŞI. psihice; ale 
odihnei active? 


6. 3. 3]. Odihna activă Și fenomenul de oboseală selectivă 


"Sub raport : BiGtogici şi psihofiziologic, odihna activă este pi şi necesară 
datorită. fenomenului de oboseală selectivă. Aceasta se produce datorită faptului :că 
activitățile: umane sunt diferite: sub; raportul 'structurii și. naturii solicitărilor la. care 
supun organismul ŞI, în. particular, şistemul psihic. Fiecare activitate are o. structură 
specifică, de. solicitări, aşa, încât şi. oboseala generață de ca este.o oboseală specifică. 
Activităţile manuale care solicită preponderent. efort fizic generează o oboseală fizică, 
musculară, î în timp ce activitățile. intelectuale care presupun concentrare senzorială ŞI 
efort mental, generează o oboseală intelectuală, senzorială (a analizatorilor), sau/și 
mentală a (a funcțiilor corticale). Astfel, o persoană obosită fizic poate, să dispună de 
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multiple rezerve energetice și funcționale de natură intelectuală” Şi reciproc. De aceea, 
alternanța muncii fizice cu munca intelectuală este una dintre cele mai eficiente 
modalități ale odihnei active. a 

| Structuri specifice de solicitări există însă Și în interiorul fiecărei categorii de acti- 
vităţi. Astfel, activitățile fizice pot. fi activități care solicită efortul muscular sau acti- 
vități care solicită precizia, și viteza mișcărilor, ele se pot. desfășura î în. poziţie ortosta- 
tică (în picioare) sau în poziție șezând, „pot fi repetitive (în serie) sau Variaţe,. unele 
activităţi se desfășoară în aer. liber, altele î în incinte. special. amenajate, există activități 
cu; loc de muncă fix sau activităţi. care presupun deplasări „pe jos“ ;sau cu mijloace de 


„transport, „unele activităţi sunt: manuale, altele presupun folosirea: unor. agregate şi 


aparaturi mai mult sau mai puţin complexe etc.; fiecare dintre/aceste activități generând 
o'oboseală specifică ale cărei efecte: pot fi diminuate, în anumite limite, prin-activități 
de odihnă'activă, care să schimbe genul de tt sn e intercalate periodic (în retea în 
fluxul activității de bază. 

"Structuri specifice de'solicitări, Chiar dacă mai! puţin pregnante, există și în cadrul 
activităților cu dominantă intelectuală, care presupun efort senzorial și mental și care 
angajează, în diferite proporţii, procesele percepției, gândirii, memoriei, imaginației, 
limbajului, concentrarea atenției şi mecanismele interne .de autocontrol cognitiv etc., 
generând. de asemenea forme specifice de, oboseală. intelectuală. „Această categorie de 
acțivităţi, cu. formele lor specifice de oboseală, prezintă în mod evident un interes spe- 
cial. pentru procesul de î învățământ, proces,care solicită prin excelență efort intelectual 
și care generează oboseală intelectuală. Odihna activă prin salimbarea tipului de soli- 
citări este și. în acest caz posibilă şi necesară. 

Desigur î însă că tipurile operațiilor mentale și natura a efoitului intețectual. nu-pot fi 
controlate extern în același mod. și în aceeași măsură cu care pot fi. controlate soli- 
citările fizice. 'Operâţiile intelectuale: se declanșează și se combină într-o dinamică” ce 
ține nu, numai' de solicitările externe, dar și de „logica: psihologică“: a mecânisirielor 
interne, cognitive, afective, voliționale. De aceea, „controlul extern al activității 'intelec- 
tuale este întotdeauna parțial și probabil, ceea ce nu înseamnă că este imposibil. În pro- 
cesul de învățământ, mijlocul principal de control și dirijare a activităţii intelectuale a 
elevilor îl reprezintă. conținutul învăţării, iar alternarea conținuturilor constituie o 
modalitate de favorizare a odihnei active în interiorul programului școlar. Această 
modalitate: se întemeiază pe' faptul că, prin: câracteristicile, sale; (volum, structură, 
natură), conținutul învățării; declanșează și solicită operaţii intelectuale: specifice, iar 
variația conţinuturilor - induce şi variaţia activităților intelectuale, diminuând efectele 
obositoare ale procesului de învățământ. Folosirea acestei modalităţi: este facilitată şi 
de faptul că, în procesul de învățământ, conținuturile sunt reunite în discipline, fiecare 
disciplină caracterizându-se şi prin genul de operații și procese psihice angajăte în actul 
învățării, așa încât alternarea rațională a disciplinelor î în Orarul școlar poate face ca 
lecţia la fiecare disciplină să constituie, în anumite limite, un gen de odihnă activă în 
raport cu lecţiile Ja celelalte discipline. 
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6.3.3.2. Odihna activă și trebuința de alternase a activității 


Posibilitatea şi necesitatea odihnei active își au originea nu numai în fenomenul 
de oboseală selectivă, ci şi în zrebuinţa de alternare a activității, trebuință de nivel pri- 
mar şi a cărei satisfacere condiționează funcționarea normălă a sistemului psihic. Nu 
insistăm aici asupra argumentelor ştiinţifice care atestă carâcterul' imperios al trebuinței 
de alternare ă activităţii. Important de: reţinut este că numeroase cercetări științifice, ca 
și experiența empirică, au relevat că desfășurarea timp îndelungat a aceleiași activități 
“sau a unor activități (acţiuni, operaţii, mişcări) repetitive, monotone. şi omogene în 

conţinut amplifică și grăbeşte instalarea oboselii, generând totdată o oboseală unilate- 
rală care se acumulează mult mai repede decât oboselile specifice (diferenţiate) şi care 
atinge mult mai'repede nivelul maxim de epuizare fizică sau psihică, repercutându-se 
asupra potenţialului: global: de muncă sau de învăţare. Riscul monotoniei, al repetiti- 
vităţii, al omogenităţii solicitărilor este pe deplin prezent şi în procesul de învățământ. 
De altfel, între „adormitul la volan“ și adormitul spontan în timpul lecţiilor nu este, sub 
raport etiologic, o deosebire prea mare. si aci 
Desigur, adorriitul este o reacţie :maximală a organismului care ignoră deseori 
opțiunea subiectivă. În 'realitatea curentă, fenomenul cel mâi frecvent 'este scăderea 
capacităţii de atenție concentrată voluntară, activitatea: intelectuală devine instabilă, 
fluctuantă, iar dinamica ei nu mai reflectă dinamica solicitărilor externe. La acest nivel, 
alternarea activității devine o coridiție hotărâtoare pentru ca organismul și, în particular, 
sistemul psihic, să poată relua și să poată continua în condiții acceptabile starea activă. 

'Alternarea activităţii ca sursă de odihnă activă acționează atât pe zermen scurt, în 

cadrul unor cicluri circadiene și ultradiene, cât şi pe termen lung, în cadrul unor cicluri 
infradiene. (săptămânale, lunare, anuale). Tipice: pentru alternanță ultradiană (mai 
mică: decât o!'zi) a activităţilor şcolare sunt pauzele: (recreaţiile) dintre lecții (cursuri). 
Rolul principal al pauzelor este tocmai schimbarea de activitate menită să refacă temi- 
porar potențialul energetic: necesar reluării lecţiilor următoare. De: aceea, ocuparea | 
pauzelor este: total: contraindicată, indiferent de motive. Alternanra circadiană (cva- 
sizilnică) a activității elevilor este asigurată prin schimbarea activităţii de învățare diri- 
jată din cadrul orarului școlar (al'lecţiilor) cu activităţile extra şi post școlare, activități 
care. trebuie să difere faţă de cele din cadrul lecţiilor. În acest sens, se recomandă ca 
activităţile de învăţare prin studiu individual și efectuarea „temelor pentru acasă“ să nu 
fie imediat succesive programului școlar, ci să fie precedate de o perioadă de timp (1-2 
ore) în care elevul face:,altceva“ (orice, dar nu învățare școlară). 

„Pe termen: lung (cicluri -infradiene), alternanța: activităților. este: asigurată prin 
periodicitatea:săptămânală a zilelor:nelucrătoare (sâmbăta și duminica) și prin: perio- 
dicitatea semestrială: (trimestrială) și anuală a vacanțelor școlare. Vacanţele școlare 
sunt prin excelență perioade destinate odihnei active, având o contribuție importantă la 
refacerea: potențialului. global fizic și intelectual 'al elevului. Ocuparea excesivă :cu 
activități: şi sarcini școlare impuse (obligatorii) a zilelor nelucrătoare şi îndeosebi a 
duminicii, precum şi a vacanţelor. şcolare este contraindicată, efectul ei: nefiind altul 
decât debutul unei noi perioade de activitate școlară (al săptămânii sau al anului școlar) 
cu o stare de oboseală şi/sau de demotivare a elevilor. 
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După cum am mai spus, timpul liber numără printre componentele „celor trei 8“: 
8 ore.de murică, 8 ore de odihnă (de :somn) şi '8'ore de timp liber. Rezultă o-primă 
delimitare, potrivit căreia timpul liber este tinpul rămas între: două constrângeri: una 
este aceea a timpului de muncă (în special de înuncă instituţionalizată), alta este aceca 
a timpului de odihnă „pasivă“ (prin somn). Timpul liber ar fi deci timpul care atât ca 
durată, cât şi. ca :mod de întrebuințare, nu este supus unor constrângeri, fie acestea 
sociale, fie biologice: Din această perspectivă, timpul liber al elevului poate fi definit 
drept timpul care îi rămâne la dispoziţie între timpul alocat programului şcolar (inclu- 
siv sarcinilor'extraşcolare aferente) şi tinipul neceşar satisfacerii trebuinței de somn. 

Fireşte însă că, așa cum se întâmplă în cazul oricărei scheme, şi schema celor trei 
8 simplifică mult realitatea și nu este operaţională în analiza varietăţii de situaţii con- 
crete în care se constituie și se utilizează timpul liber. Mai întâi, timpul liber se dis- 
tribuie nu: numai zilnic, dar și săptămânal, lunar, semestrial. şi: anual, precum şi pe 
perioade mai lungi (vezi, de pildă, anul sabatic). Apoi, dinamica reală a obligaţiilor și 
libertăților individului şi, în particular, ale elevului în materie de distribuire a timpului 
nu .se reduce la obligaţiile profesionale (şcolare):şi la necesitățile de: odihnă. Prins în 
multiple: statusuri! şi roluri, individul. concret 'este supus unor multiple presiuni și 
impuneri (profesionale, sociale, familiale) care concurează cu diferite grade de intensi- 
tate (de impunere) cu fiecare dintre cei trei 8:din schema menționată, precum și pe 
perioadele mari de timp din viaţa individului. În mod obișnuit, timpul de 'activitate 
socială instituționalizată (de muncă, de învăţare) este componenta cea mai constrângă- 
toare: şi cea mai inflexibilă, care condiționează, cel puţin ca durată, toate celelalte com= 
ponentc-ale timpului. La aceasta:se adaugă obligațiile extraprofesionale (extraşcolare) 
impuse sau autoimpuse care concurează cu. timpul liber,. coinprirăin due! sau transfe- 
rându-l-pe seama reducerii timpului de odihnă. 
| Pe de:altă parte, timpul liber are. și o dimensiune 'subiectivă, el este: resimţit de 
subiect ca trebuință pe care tinde să şi-o satisfacă în. condiţiile: date. Timpul: liber.este 
„deci'nu numai un „rest de timp“, este:nu numai timpul care mai rămâne; ci este un timp 
pe care subiectul îl caută, și-l creează 'sau și-l rezervă, este un timp care reprezintă 
deseori scopul muncii şi:al: îndeplinirii celorlalte obligaţii. Timpul liber'este însoțit de 
conștiința subiectivă a necesităţii lui şi a„„libertăţii “lui. 

De aceea, timpul liber nu poate fi delimitat doar pe dimensiunea lui cantitativă (ca 
durată), el nu este un timp nominal sau teoretic, ci un timp real'și concret, este timpul 
pe care subiectul concret și în condiţii concrete îl resimte ca liber, ca pe o trebuinţă și 
ca pe un drept. Este evident, de pildă, că timpul de „nemuncă“ al şomerului nu este un . 
timp liber, după cum nu este liber timpul'elevului care 'absentează de la ore sau al absol- 
ventului care nu reuşeşte la: facultate și „rămâne un an acasă“ până: la admiterea 
viitoare. Este adevărat că în împrejurări precum cele exemplificate mai înainte, timpul 
liber. poate să'crească: sub aspect cantitativ și să devină: mai flexibil ca orar, dar, în 
condiţii normale, timpul liber.nu are sens în afara obligațiilor, î în afara: timpului „Non- 
liber“, decât cel mult ca-un timp liber ilicit”, nemeritat sau nedorit,. care: îşi pierde 
virtuțile recreative ȘI i n 
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Comentariu. Este dificil'să se descifreze originile istorice ale timpului 


liber. Și aceasta deoarece timpul liber este prin excelență un timp sociocultural, 


este un produs istoric care diferă, ca semnificaţie, de la o civilizaţie la alta. Este 


interesant, de pildă, că în antichitatea greacă tinerii aristocrați își dedicau timpul 


liber educaţiei, acest gen de timp liber numit scholc fiind la originea termenului 
de școală. De fapt, pentru aristocrația din antichitatea greco-romană nu exista o 
delimitare netă între activitate şi recreere sau între „creație și recreație“. Timpul 


liber era:timpul -păturilor. aristocrate. care: dispuneau de el şi pe care îl dedicau 


creaţiei sub inspirația muzelor. Mai aproape de:sensul'actual al timpului liber era 
„recreaţia“ “acordată de romani oamenilor „neliberi *, sclavilor și meșteșugarilor, 
care însemna. întreruperea; temporară a muncii. Această separare între muncă și 


recreere, între activitatea: creatoare inspirată de muze şi activitatea de recreere în 
absenţa muzelor (de unde şi termenul de amuzament), s-a păstrat de-a lungul 


timpului, regăsindu-se în actualitate în: formula /oisir-ului. (în limba engleză, 
leisure), adică a timpului liber dedicat amuzamentului, recreerii, distracţiei şi, în 


general, unor activități: libere de cote getleete) ȘI cai sub aspectul fina- 


lităţilor economice. 
Sensul actual'al timpului-liber, rolul și locul acestuia în economia timpului 
modern îşi au însă originea cea mai directă în societatea; industrială, care a impus 


munca organizată, specializată și instituţionalizată, munca dependentă de capital 
(tehnic şi bănesc), munca drept principala sursă de subzistență şi mijloc de 


inserție socială. Munca organizată atât la nivel microsocial (întreprinderi, insti- 
tuţii), cât şi la nivel macrosocial- (legislația muncii) a impus timpul de muncă 
drept principalul reper$ şi factor de dimensionare a timpului liber. Creşterea pro- 
ductivităţii: muncii, stimulată de. societatea industrială 'concurenţială, a condus 


treptat la reducerea: timpului de: muncă şi creșterea corespunzătoare : a timpului . 


liber, aşa încât ritmurile şi ciclurile vieţii omului: modem nu 'se mai încheie cu 


“munca, ci cuprind părţi tot mai importante, de;timp liber, de timp Sispopităl ad în 
“afara muncii „obligatorii“ ; a' muncii necesare. 


Societatea industrială:nu numai că a.produs şi: continuă să producă timp 


liber, dar a transformat timpul liber dintr-o concesie 'sau un: „lux“ într-o necesi- 


tate şi-un principiu de funcționare a societății. Creşterea productivității muncii, 
- oricât de mult ar fi susţinută tehnologic, implică şi intensificarea muncii, implică 
“deseori o muncă repetitivă, susținută, continuă; şi strict programată, implică 
solicitări fizice și intelectuale sporite. În aceste condiţii, timpul liber şi mai ales 
modul'de folosire a acestuia devin factori cu consecințe directe asupra calității și 


productivității muncii, iar acordarea și organizarea timpului liber se:constituie ca 


“un interes nemijlocit al angajatorului şi al societăţii în ansamblul ei. Sub un alt 
“aspect, profesionalizarea tot mai strictă, superspecializarea muncii au condus la 

'unilateralizarea formării, la-un gen de „deformare profesională“ a personalității 
"şi de'sărăcire a orizontului de preocupări ale individului; timpul liber asumând, 
în acest'context, rolul de a restitui armonia și integralitatea persoanei, de'a com- 
pensa, prin diversitatea opțiunilor ş şi activităţilor, „omul unidimensional“ a care 
societatea modernă riscă să-l genereze. 4 
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În prezent, societatea așa-numită postindustrială continuă aceste tendinţe, 
dar cunoaște și fenomene noi. Este'tot.inai evident că sporirea: progresivă a pro- 
ductivității muncii nu mai poate fi absorbită social fără a genera crize dacă nu se 

„găsesc soluţii de--armonizare a: unei productivități în expansiune: cu evoluțiile 

„celorlalte: componente . și--procese sociale . (resursele, - consumul, populaţia, 
mediul). Industria timpului liber i(a::loisir-ului) 'se: anunță deja ca una dintre 
aceste soluţii. Într-adevăr, productivitatea muncii are efecte contradictorii: 

a) pe de o parte, productivitatea ridicată înseamnă producție mai multă cu 
“mai puţină muncă și, cum limitele maximale ale producției. sunt social- 
„mente determinate, aceasta înseamnă diminuarea: cererii de. forță de 
-muncă și disponibilizări. Reducerea timpului de muncă și creşterea com- 
-plementară a timpului liber: reprezintă, printre altele, și o pârghie de con- 
"trol şi diminuare a efecteloi: negative .ale creşterii productivităţii în pla- 
nul! ocupării foiței de; muncă, al șomajului (fiecare muncește mai puțin 
timp pentru ca mai mulți să poată. munci). 

'b) pe; de altă parte, productivitatea-înseamnă venituri mai mari și prețuri 
mai mici, iar economiile ce 'rezultă de aici sunt o sursă importantă ce 
poate fi atrasă spre organizarea. timpului liber aflat în continuă expansi- 
une datorită aceluiași. factor:care îi creează şi resursele: productivitatea. 
De aceea, în prezent şi, cu certitudine, și în viitor, loisir-ul unora repre- 

» zintă industria altora, iar dezvoltarea serviciilor de organizare a timpu- 
„lui liber,constituie și va: constitui; fără îndoială, una din pârghiile, princi- 
“pale:de absorbţie socială â efectelor productivităţii sporite: Este aproape 

cert că dezvoltarea industriei de Joisir este soluția menită să compenseze 
căderea cererii de. forță de muncă în sectoarele productive: cu creşterea 
.cererii.de forță de:muncă în sectoarele de servicii de timp liber. Această 
compensare;nu se produce însă de lă sine. Este: riecesată, în acest scop, 
educaţia pentru timp liber, educaţia pentru! loisir, care să sporească moti- 

- vaţia (Și deci cererea) oamenilor de a-și sacrifica o parte din venituri pen- 
tru „petrecerea utilă și plăcută a timpului liber“. În prezent, și cu atât mai 

mult în Viitor, educaţia: pentru: timpul, liber este și va fi nu numâi o ce- 
rință de ordin pedagogic, dar și o cerință de ordin economic și social. 


Go cita de mai sus au: îniăoetă să iițdzafieăta evoluţia si sinuoasă a. a'realităţii Și 
„a“ideii de timp liber, precum și legătura care a existat în;succesiunea epocilor istorice, 
între organizarea socială și cultura fiecărei epoci și. timpul: Jiber al oamenilor (ca durată, 
ca mod de distribuire; socială și ca mod de utilizare). Am mai încercat:să subliniem, de 
asemenea, că în prezent timpul liber:nu mai este doar. un drept acordat sau dobândit, ci 
face parte din economia și organizarea societăţii și din cultura omului contemporan, el 
"rezultă ca o- consecință necesară a funcționării societății, pentiu a deveni în cele din 
urmă-factor al echilibrului și al progresului social. Prin urmare, timpul.liber trebuie să 
fie și un obiectiv al educaţiei, precum și un factor sau o cale prin care educaţia poate $ ŞI 
trebuie. să contribuire la formarea. personalității tânărului în acord! cu; cerințele și cu 
„stilul de viață“ al societății contemporane. 
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Existenţa timpului liber este: un fapt incontestabil și ţine de normalitatea: vieţii 
omului contemporan. Oamenii caută și își: rezervă timp liber pentru recreere; pentru 
divertisment, zilnic, apoi în week-end, în concedii și în vacanțe. Extinderea turismului 
Și, în general, a'serviciilor de; divertisment (de: loisir) până la nivelul unei industrii de 
mari proporții: nu: ar fi» fost posibile:fără expansiunea timpului liber și, desigur, fără 
expansiunea dorinței oamenilor de a-şi sacrifica o:parte importantă din venituri pentru 
activitățile de timp liber. Nu este însă:mai puţin adevărat că atât durata timpului liber, 
cât și nevoile și posibilitățile de-a-l utiliza diferă de la un individ la altul,;de la o comu- 
nitate sau: categorie;socială la alta. Nu:toţi' oamenii folosesc-timpul liber pentru diver- 
tisment:. Deseori; timpul disponibil: este folosit pentru completarea veniturilor insufi- 
ciente obținute în timpul de muncă, pentru formare sau reconversie iprofesională, pen- 
tru activități în gospodărie etc. Se ridică însă întrebarea dacă acest: mod de întrebuințare 
a timpului disponibil mai corespunde calităţii de timp liber. Aceste considerații sunt pe 
deplin aplicabile și la situaţia elevului în raport cu procesul de învățământ. Timpul liber 
al elevului este folosit. atât pentru recreere, pentru: divertisment, cât:și pentru:mmuncă, 
pentru. activități “suplimentare: de învățare, ifie:'că acestea sunt impuse, fie că sunt 
opţionale. Este de aceea.necesar'ca în analiza timpului: liber, ca parte a timpului activ, 
să se stabilească repere explicite care să permită delimitarea, în plan real, a ceea ce este 
timp liber, atât ca durată și ca orar, cât și sub aspectul conţinutului și semnificației 
activităților definibile:ca' activități de timp liber: : - 


6.4.1; pu liber. ca sarite psd (extrașcolar) 


Cele mai multe, definiţii ale, oder, liber îl delimitează î în raport, cu eu pro- 
fesional sau, în general, cu. timpul de muncă, în înțelesul de muncă necesară, de muncă 
relativ impusă şi organizată social (având un program. independent de voinţa individu- 
lui): Desigur, nu este liber întregul timp extraprofesional. Individul este supus și altor 
obligaţii ș și. presiuni sociale. care, îi limitează timpul liber aflat efectiv la dispoziţia sa. 
Timpul, profesional sau timpul, de-muncă rămâne; însă factorul. limitativ, principal, Și, 
totodată, reperul. decisiy care. condiţionează durata și programul. (orarul) timpului, liber. 
Dicţionarul de sociologie. (1993). arată, în acest sens, că „timpul liber se află. într-o 
strânsă conexiune cu. țimpul.de muncă care este, principalul factor limitativ, dar nu sin- 
gurul, diverse alte. activități sociale. sau comunitare având funcţii limitative“* 
(61, pag.646]... 

Asimilând. atei (programul), de. învățare şcolară cu timpul (programul), de 
muncă,;se poate afirma, că, şi în cazul elevilor, principalul factor limitativ al timpului 
liber îl reprezintă, timpul programat.de învăţare în școală. În, acest sens, Dicţionarul de 
pedagogie,(1979),;adaptând o definiție a. sociologului francez, ].. Dumazedier, definește 
timpul liber drept „timp rămas, după ce s-a răspuns, obligaţiilor ș şcolare sau profesionale, 
familiale, sociale, timp în care se desfășoară un ansamblu de ocupații alese de individ 
din proprie voinţă, fie, pentru a se.relaxa. ŞI delecta, fie pentru a-ȘI. dezvolta informaţii- 
le sau cultura, fie. pentru a participa, voluntar la viața socială“ [58, pag. 458]. 

Reţinând timpul. programat de învăţare în. școală, drept factorul limitativ. principal 
şi drept reperul î în funcţie de.care se constituie. durata ŞI programul. timpului, liber al 
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elevilor, trebuie totuşi să avem în vedere că situaţia elevului (în raport cua. adultului, a 
salariatului) se. distinge prin două particularități; principale: 

a) prima se referă la faptul'că, de regulă, “timpul. de învățare şcolară nu se încheie 

o dată cu programul şcolar; EL se prelungeşte sau ar trebui să se prelungească; 
cel puţin .ca intenţie a școlii și-a cadrelor didactice, şi în afara şcolii, după 
"încheierea programului școlar, aşă încât timpul extrașcolar nu este în întregime 
“timp liber (în sensul-de timp plasat în afara obligațiilor școlare). 
„b) a'doua particularitate se:referă la faptul că, în realitatea cea mai frecventă, cele- 
lalte obligaţii:ale elevului (altele decât cele nemijlocit şcolare) sunt în' mult mai 
"mică măsură autoasumate sau voluntare: (prin comparație cu adultul), ele fiind 
în:fapt stabilite sau impuse de familie, așa încât precizarea din definiţia citată 
anterior, potrivit căreia timpul 'liber, este „stimpul: în care -se desfășoară un 
ansamblu :de ocupaţii alese de individ din proprie voinţă“, nu este pe deplin 
aplicabilă şi în cazul timpului liber-al elevilor. 

" Reţinând aceste precizări, trebuie: subliniat că: delimitarea timpului liber al elevu- 
lui în funcție de timpul programat de î învăţare şcolară-rămâne un reper necesar și util în 
analiza și apoi în raționalizarea gestiunii Sri d disponibil pentru cel puțin două argu- 
mente: “ 


1. În primul când, raportarea la timpul programat Hi: învăţare. şcolară permite sta- 
bilirea duratei totale şi a cronologiei (zilnice, săptămânale, semestriale, anuale) timpu- 
lui extraşcolar disponibil ; al'elevului din care. se alimentează: timpul necesar celorlalte 
obligații ŞI, desigur, timpul liber. Din acest punct de vedere, timpul liber al elevului este 
părte a timpului 'exrraşcolar care îi rămâne la dispoziție după îndeplinirea celorlalte 
obligaţii, fie că acestea sunt: nieșcolare, nelegate de statutul:de elev (familiale, sociale), 
fie că sunt şcolare, dar transferate pe seama timpului extrașcolar. Rezultă că orice ana- 
liză a “timpului, în general, şi a timpului liber, în particular, trebuie să pornească de la 
diferența reală între timpul alocat de elev pentru participarea la programul (Orarul) 
şcolar şi timpul disponibil total, luându-se fireşte în calcul şi timpul necesar odihnei. 
Această diferență trebuie analizată în cadrul celor două limite între care se poâte 
înscrie: O limită maximală, care nu ia în calcul sarcinile extraşcolare de învăţare (fie că 
acestea nu există, fie că elevul nu'le îndeplinește); o limită ininimală, care ia în calcul 
sarcinile extraștolare de învățare. În cadrul acestor limite, factorul limitativ principal 
pentru timpul liber al elevului îl constituie celelalte obligații (neşcolare) sau/şi unele | 
i împrejurări specifice (starea de sănătate, obiceiurile familiale, tradițiile etc.). Rămâne 
fireşte de studiat pe fiecare caz în parte sau pe categorii de elevi în ce măsură nevoia 
de timp liber se 'satisface:pe seama 'ncîndeplinirii sarcinilor de învățare extraşcolare, a 
neîndeplinirii obligaţiilor neșcolare sau pe seama ambelor. Nu luăm în considerare anu- 
larea totală a timpului liber întrucât o astfel de situație este! foarte rară, de cele * mai 
multe ori este anormală şi nu trebuie încurajată. 

"2. În al doilea rând, delimitarea timpului liber prin raportare la timpul programat 
de învăţare în şcoală este necesară şi pentru faptul'că modul de utilizare de către elev 
a timpului extraşcolar scapă controlului direct al şcolii şi cadrelor didactice. O dată 
cu! părăsirea $ şcolii elevul poate să facă ceea ce vrea, ceea ce îi impune ij sau ceea 


=] 
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ce'rezultă din celelalte obligaţii cărora'elevul trebuie să le răspundă în funcţie de situ- 
ația sa concretă. Desigur, școala şi profesorii pot avea'un anumit control indirect'asupra 
folosirii timpului cxtrașcolar decătre elevi, prin controlul efectuării temelor de acasă, 

prin notarea.nivelului de pregătire; prin cooperare cu familia (dacă este posibil), prin. 
“alte mijloace pedagogice. Dar nu trebuie să se mizeze excesiv pe resursele acestui con- 
trol și nici pe posibilitățile ca elevii să 'compenseze 'sau să 'recupereze- în timpul 


extrașcolar lacunele majore lăsate de procesul de. învățământ: în cadrul programului 
școlar. 


De aceea, valorifi carea deplină a învățării realizăte în-cadrul procesu- 

“lui de învățământ desfășurat: în' şcoală, până la realizarea cvăstintegrală Zy 

obiectivelor educationale, constituie o necesitate, în plan real, și o obligatie, 

în plan-profesional, a școlii:și: a cadrelor. didactice. Sarcinile de învățare 

„transferate pe seama timpului-extrașcolar al elevilor pot'să vizeze:aspectele 

complementare, de; aprofundare a cunoștiiutslor, fără a fi investite însă un 
rol decisiv în realizarea obiectivelor educationale. 


6.4.2. Timpul liber ca timp Soci 


Ideea de 'a supune atenției dimensiunea subiectivă a 'timpului liber ne-a fost su- 
gerată de rezultatele unei investigații sociologice pe tema timpului liber efectuată pe un 
eșantion reprezentativ.de adolescenţi, elevi de gimnaziu (clasele: VII-VIII) şi de liceu. 
Constatarea sugestivă a fost aceea a existenței unor diferențe foarte mari, de la'un 
subiect:la altul, în'ceea ce privește durata declarată a timpului liber de care tinerii cred 
că dispun: Datelecercetării:au arătat că diferențele merg de'la subiecții care declară că 
practic nu dispun: de; timp liber zilnic, până la'subiecţii care declară că dispun de 4-5 
ore zilnice de timp liber. Diferenţele:se menţin în aceleași proporții și în cazul timpu- 
lui liber săptămânal (incluzând zilele de sâmbătă și duminică) şi al timpului liber anual 
(Vacanţele şcolare): Analiza primară a datelor nu a permis. sesizarea unei cauzalități a 
acestor: diferenţe și nici a unor 'asocieri: între duratele “declarate ale timpului liber. și 
diferitele categorii de elevi din compoziția eșantionului.:De pildă; în categoria elevilor 
cu performanțe școlare, ridicate :s-au înregistrat atât 'durate:mari, cât şi durate mici ale 
timpului liber. La fel şi în categoria elevilor cu performanțe școlare reduse. Explicaţia 

"acestor diferenţe a putut fi găsită la analiza secundară 'a datelor, când :s-au comparat 
' răspunsurile date'la întrebări diferite: și 's-a'efectuat analiza calitativă a răspunsurilor 
privind modul de Ocupare $ şi genul de activități declarate ca fiind'de timp liber. S-a con- 
statat că diferenţele nu reflectă durate de timp fizic, ci durate de timp subiectiv (psiho- 
logic). Comparând, de exemplu, răspunsurile date la întiebarea privind durata timpului 
liber cu răspunsurile la întrebarea privind modul de ocupare a acestuia, s-a constatat că 
subiecţii care declară durate mari ale timpului liber nu dispun practic de mai mult. timp 
fizic: liber, dar gama activităţilor receprate de ei ca fiind:de timp liber este mult mai 
"mare, Cei: mai: mulţi elevi din această categorie includ în timpul lor liber, pe lângă 
divertisment, şi activitățile suplimentare de î învăţare (pentru o notă mai mare, pentru un 
viitor exanien' sau pur. și simplu din interes cognitiv), activităţile la clubul elevilor, 
lecţiile particulare de limbi străine, de. informatică, muzică etc.; precum şi alte activități 
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„care au însușirea comună că nu le sunt impuse ci.depind de o decizie personală. În cazul 
elevilor care declară. durate: reduse ale timpului liber, gama activităților receptate ca 
fiind de timp liber este.mult mai restrânsă, limitându-se practic la activităţile de .diver- 
tisment (plimbări, cinematograf, TV, discotecă, sport, excursii). Concluzia a fost aceea 
că timpul liber real nu se delimitează doar ca o durată fizică, ci şi ca o durată subiec- 
tivă, ca o durată „trăită subiectiv“ ca fiind liberă. A „i 

„Desigur că, pătrunzând în sfera subiectivului, timpul liber dobândește “variabili- 
tatea și dinamica specifice oricăror procese și însuşiri care țin de subiectul concret, de 
personalitatea văzută ca atribut al individualităţii unice și originale. Din. această 
perspectivă, timpul liber al elevului concret nu mai poate fi apreciat doar în raport cu 

“programul școlar și cu cele câteva obligaţii obşinuite cu caracter extrașcolar pe care 
majoritatea elevilor le au. Este necesar să se cunoască şi ceea ce crede și ceea ce 
dorește elevul privind timpul său liber. În materie de timp liber, cunoașterea particu- 
larităților de vârstă și individuale ale elevilor este la fel de importantă ca și pentru pro- 
cesul de învățământ. Pe de altă parte, pătrunzând în sfera subiectivului, pătrundem în 
domeniul educaţiei, cu atât mai mult când este vorba despre elevi, care se găsesc în 
procesul de formare a personalității lor. Opțiunile elevilor privind timpul liber, ati- 
tudinea lor față-de activităţile extraşcolare reflectă în bună măsură educația realizată 
în interiorul școlii, în cadrul procesului de învățământ. Pentru școală și pentru profe- 
sori, timpul liber este nu numai o realitate de care trebuie să țină seama, dar trebuie să 
fie şi un obiectiv şi un mijloc'al educaţiei; Ce aspecte ar'trebui avute în vedere din 
această perspectivă? | iai gi 

Este de reținut, mai întâi, că, sub aspect subiectiv, cea mai largă delimitare atim- 
„pului liber, subliniată de majoritatea definiţiilor. date acestuia, are drept reper principal 
decizia şi controlul:personal pe care subiectul le poate exercita asupra modului. de 
organizare şi de ocupare a timpului de care dispune, după ce și-a îndeplinit obligațiile 
profesionale, sociale, familiale etc. Cu-alte cuvinte, este timp liber acel timp disponibil 
în care individul poate! alege în mod liber și poate controla prin propria voinţă acti- 
vităţile pe care le efectuează; este timpul opțiunii libere, în afara oricăror constrângeri, 
cu excepția celor pe care subiectul şi le autoimpune. 

Este evident, prin'urmare, că în. dimensiunea sa subiectivă, timpul liber nu ar avea 
sens fără a se demarca, prin opoziţie; de timpul nonliber. Aceasta nu înseamnă că tim- 
pul nonliber, în principal timpul de muncă sau de învățare școlară, dar și timpul nece- 
sar îndeplinirii celorlalte obligaţii s-ar situa în afara sau împotriva voinţei individului, 
dar fără constrângerile impuse de activităţile instituţionalizate (munca, învăţătura), nu 
s-ar naște nici „sentimentul“ timpului liber și nici nevoia subiectivă (trebuința) de'timp 
liber.:După cum se poate observa, această demarcaţie a timpului liber:nu are în vedere 
conţinutul şi genul activităţilor,. ci doar; dependenţa lor. de opțiunile. individului. În 
funcție de particularitățile individuale, de motivațiile și atitudinile fiecărui subiect, 
timpul liber nu..se rezumă la.divertisment, el poate fi și timpul dedicat muncii: sau 
învățării suplimentare, dobândirii de noi competenţe, în măsura în care aceste activități 
nu sunt .resimţite ca: impuse, ca: obligatorii. : Această demarcație subiectivă poate fi 
regăsită şi în cazul elevilor. Investigaţiile efectuate în acest 'sens au arătat că, pentru 
unii elevi, .o seamă de activităţi suplimentare de învățare: (pregătirea unui examen, a 
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unui concurs școlar, învățarea lucrului cu calculatorul ș.a.) sunt receptate ca activități 
de timp liber. . | ; 4. 

În cazul elevilor, mai ales la vârstele mici, trebuie să avem totuşi în vedere faptul 
că fenomenul de autoimpunere, de asumare subiectivă a unor obligații nu este întot- 
deauna autentic subiectiv, ci poate fi consecința unui conformism specific copiilor în 
raport cu adulții (părinţii, profesorii), a unor reacții la mijloacele de recompensă/sancţi- 
une care, repetate în timp, conduc la instalarea unui tip special de motivaţie extrinsecă 
greu de separat de motivaţia intrinsecă autentică, specifică copilăriei și tinereții. 
Schimbările radicale de atitudine ce se produc frecvent în debutul adolescenței (în tre- 
cerea de la școala generală la liceu) se explică în bună măsură prin reducerea eficienţei 
acestui tip de motivație extrinsecă, paralel cu afirmarea unei conștiințe de sine a ado- 
lescentului care „preia comanda“ și filtrează mult mai sever impunerile sau sugestiile 
venite din exterior. De aceea, la această vârstă, modul de folosire a timpului liber 
reflectă mult mai bine structura şi orientarea personalității adolescentului, constituind 
un mijloc de cunoaștere. și influențare a formării acestei personalităţi. Dar, pentru ca 


timpul liber să-și valorifice valenţele sale formative, el trebuie mai întâi să existe, iar 
„școala trebuie să asigure elevilor posibilitatea de a opta, de a decide asupra unei părți 


a timpului extrașcolar, limitând la strictul necesar presiunea obligaţiilor şcolare asupra 
timpului din afara programului școlar. 
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MANAGEMENTUL CURRICULAR 
PRIN SISTEMUL CREDITELOR DE STUDIUL 


Teoria curriculum-ului cuprinde nu numai elementele conceptuale privind struc- 
tura și tipologia curriculum-ului, dar și elementele privind teoria și metodologia proiec- 
tării curriculare şi managementului curricular şi, în legătură cu acestea, cele privind 
cercetarea curriculară, dezvoltarea și optimizarea curriculară ș.a. În sensul larg, ca 
demersuri de elaborare a curriculum-ului la nivelul unui sistem de învățământ sau al 
unor macrostructuri ale acestuia, proiectarea curriculară și managementul curricular 
sunt activități complexe care presupun acţiunea expertă a unor echipe de specialiști, a 
unor institute-sau organisme specializate constituite la nivel macrosistemic, activități 
care depășesc competențele și posibilităţile şcolii și ale profesorului. 

Privite însă ca demersuri integrate proiectării şi conducerii procesului de 
învăţământ concret, proiectarea curriculară și managementul curticular sunt și trebuie 
să fie atribute ale școlii și ale profesorului, demersuri prin care curriculum-ul oficial, 
național, este adaptat, în limitele permise, la contextul concret al școlii și al procesului 
de învățământ. e aa 2 | | 

Din această perspectivă, sistemul creditelor de studii sau, mai bine spus, sistemul 
creditării programelor de studii poate constitui o soluție practică ușor aplicabilă şi efi- 
cientă, având avantajul că ea se situează la un nivel intermediar, între cerinţele generale 
ale Curriculum-ului Naţional sau, în general, ale curriculum-ului oficial cu elementele 
sale comune și standardizate și cerințele specifice ale şcolii, ale -procesului de 
învățământ concret, cu elementele lor diferite și variabile de la un context la altul. 
„Aplicarea creditelor de studii creează condiții pentru o mai bună mediere între 
proiectanții curriculum-ului la nivel macrosistemic și practicienii curriculum-ului la 
nivelul şcolii şi al procesului de învățământ. Abordarea sistemului creditelor de studii 
ca un instrument al proiectării curriculare și al managementului curricular se funda- 
mentează pe încă două argumente principale: | 


Ma, - În al primul rând, pe argumentul că sistemul creditării programelor de studii 
este extrem de ilustrativ pentru ceea ce astăzi s-ar numi managementul strategic al 
programelor de studii. Într-adevăr, așa cum vom arăta pe parcursul acestui capitol, a 
credita un program de studiu sau a transpune în sistemul creditelor un curriculum nu 
reprezintă o simplă operaţie de cuantificare a unităților (elementelor) ce alcătuiesc pro- 
gramul de studii sau curriculum-ul, ci o operație mult mai complexă ce implică obiec- 
tivele, structura și ierarhia de prioritate a conținuturilor, organizarea, succesiunea și 
durata evenimentelor şi experiențelor de învățare, evaluarea şi promovarea. Oriunde 
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s-a încercat trecerea la sistemul: creditelor de studii (la noi înţară în mod special și 
aproape exclusiv; în: învățământul superior), afost necesară regândirea întregii 'orga- 
nizări a procesului de' învățământ, începând cu: obiectivele Și structura conținuturilor 
(disciplinelor), continuând cu formele de organizare a-activității de predare/învățare și 
cu succesiunea perioadelor de studiu (semestre, ani, cicluri) 'şi finalizând cu modul de 
„ evaluare și criteriile de promovâre a programelor de studii. 
2. În al doilea rând rând, pe argumentul că sistemul creditării: programelor de 
studii pune explicitproblema resurselor temporale ca resurse fundamentale şi emina- 
„mente limitate ale; procesului'de învățământ și obligă la găsirea soluţiilor de raio- 
- nalizare a gestionării timpului de învățare în cadrul dat al programului de studii. În- 
tr-adevăr,. câtă: vreme structura. curriculumului și mai: ales: conţinutul programelor 
analitice. ale disciplinelor se stabilesc. în afara unor constrângeri explicite impuse de 
caracterul limitat al timpului de predare și. învăţare, se poate, stabili orice, oricât și 
oricând, pentru că argumente în favoarea introducerii.de noi discipline ş și conținuturi se 
vor. găsi întotdeauna suficiente. Dacă însă, se pune, problema încadrării, structurii, de 
ansamblu a programului de studii, a curriculum-ului Și apoi a fiecărei discipline î în limi- 
tele obiectiv determinate, ale timpului disponibil pentru predare și învăţare, atunci în 
mod evident apare neceşitaiea diștribuirii timpului.de învățare în cadrul acestor limite 
și a corelării între cantitatea, structura și, dificultatea conţinuturilor Și timpul afectat (ca 
limită maximă) fiecărei discipline î în funcție. de numărul de credite alocate. Punând 
explicit problema caracterului limitat al resurselor temporale, sistemul creditării pro-: 
gramelor de studii obligă la soluţii de raţionalizare a gestiunii. tiimpului de învăţare. 


7.1. Creditele de studii: concept şi moduri de abordare 


Într-o definiţie simplă, creditele de studii sunt valori numerice convenționale prin 
„care se măsoară și se exprimă volumul normal de muncă pretinsă elevului (studentului) 4 
pentru învățarea cunoștințelor, deprinderilor și capacităților la disciplinele cuprinse în 
planul de învăţământ (curriculum-ul) pentru programul de studii pe care îl parcurge: 
Baza de calcul al creditelor de studii o constituie 'timpul de muncă estimat ca necesar 
pentru activitatea de învăţare sub toate formele ci: lecţii, cursuri, seminarii, laboratoare, 
ptactică, studiu individual, elaborarea de lucrări și referate, pregătirea evaluărilor 

curente, semestriale sau anuale, a examenelor de absolvire (bacalaureat, licență). 

Pe; scurt, o unitate. de credit exprimă un anumit număr. de ore, iar numărul 
(pachetul). de credite alocat unei discipline de: învățământ exprimă timpul repaârtizat 
disciplinei 'respective pentru învățarea conținutului ei, atât prin activităţile de învățare 
“colective (comune) din'cadrul programului școlar (care presupun prezenţa elevului/stu- . 
dentului în clasă), cât și prin activitățile individuale-și independente de învățare (stu- 

- diul individual, pregătirea temelor, întocmirea de referate, lucrări practice etc..:: 
Creditele nu sunt însă doar simple: valori numerice convenționale, iar rolul lor nu 
se rezumă la a cuantifica volumul de muncă necesar învăţării. În fapt, creditele, reunite 
în sisteme coerente de credite, au rolul de a monitoriza programele de studiu necesare 
şi accesibile. elevilor. (studenţilor) şi de a asigura o; încărcare: echilibrată-şi rațională a 
timpului de-muncă, (de. învățare) disponibil. pentru activităţile de învăţare colective. şi 
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individuale, pe ansamblul disciplinelor din planul de învățământ, în limite normale ale 
timpului fizic pe'care elevii (studenții) îl pot aloca activităţilor.şcolare:și profesionale. - 
Prin'urmare, calculul şi alocarea' creditelor nu sunt deloc operaţii convenționale, ci se 
întemeiază pe analize laborioase care vizează structura de ansamblu a curriculum-ului, 
ponderea fiecărei discipline şi a fiecărei unități didactice (lecţie, curs, laborator: etc.), 
specificul activității de învăţare (durată, efort, raportul dintre studiul colectiv dirijat și 
studiul individual). . | i 
Baza de plecare a'oricărei. proceduri de creditare o constituie timpul total estimat 
ca necesar pentru parcurgerea unui program 'de' studii, timp distribuit pe perioade 
compacte de studii (săptămâni, semestre sau (timestre, ani şcolari/universitari, cicluri 
sau trepte de învățământ), iar în cadrul fiecăiei perioade, pe discipline de învățământ și 
„pe tipuri de activități de predare, învăţare și evaluare. Desigur, timpul total distribuibil 
“pe unități de credit hu poăte depăși timpul fizic disponibil al-elevilor şi studenților așa 
“ încât punerea pe credite a unui program de studii şi a curriculum-ului aferent acestuia 
“tecbuiie să ţină seama, de la început, de limitele fizice absolute ale timpului disponibil 
şi să asigure gestionarea rațională a timpului prin soluţii de echilibrare între numărul de 
discipline și încărcarea cu conţinuturi a fiecăruia, între timpul alocat învăţării prin 
„activități colective și cel alocat învăţării prin studiu individual. rr | 
„Aceste câteva precizări preliminare au intenționat să ofere cadrul conceptual mi- 
nimal necesar analizei sistemului creditării Ca tehnică a manăgementiului programeloi 
de studii. Ele sunt însă insuficiente în raport cu semnificaţiile și finalităţile pe care sis: 
_temul creditelor de studii le are sau le poate avea în proiectarea şi orgănizarea proce 


sului de învățământ, în contextul managementului educațional strategic. O scurti 


incursiune asupra 6riginilor și evoluției sistemului creditelor de studii este, de aceea 
necesară. i 


1.1.1. Credițele şi diferenţierea/individualizarea curriculum-ului, 


„.„. Este interesant de remarcat că sistemul creditelor a apărut nu ca.un sistem de stan 
dardizare; de:compatibilizare şi recunoaștere a studiilor în vederea, mobilităţii elevile 
și studenților, așa cum avea să evolueze el în-Europa sub forma. ECTS (Europea 
Credit Transfer. System), ci oarecum în sens invers, ca un sistem de diferenţiere şi ind 

- vidualizare a studiilor în funcţie de capacităţile și motivațiile individuale ale elevilo 
„Creditele: au apărut în fapt ca o soluţie: la! problema. accesibilizării conținuturile 
învăţării, ca o tehnică de construcţie a curriculum-ului întemeiată pe principiul că ci 
rința. esenţială a oricărui curriculum este de a asigura corespondența dintre -conţini 
turile şi sarcinile. învăţării pe de o parle, şi timpul: şi posibilitățile de învățare a 
elevilor, pe de altă parte. | | ds 
„Creditele de studii au apărut pe fondul așa-numitei pedagogii a învățării deplin 

'o pedagogie întemeiată pe ipoteza că ceea ce un elev poate învăţa, pot învăţa și majo! 
tatea celorlalţi elevi dacă li se asigură timpul și condiţiile adecvate. Această orienta! 
care îşi ate originea în anii '50-60 ai secolului trecut, porneşte de la o constatare făcu 


de-specialiştii în psihologia învăţării potrivit căreia, independent de diferenţele inc 
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viduale existente iniţial între elevi, cea mai mare parte a sarcinilor de învăţare poate fi 
îndeplinită cu succes de majoritatea elevilor dacă ei dispun de timpul care le convine. 
Ideea a fost că diferenţele: individuale vizează nu atât nivelul absolut al capacităţii de 
învățare, cât mai. ales ritmul și durata învățării, aşa încât curreiculum-ul ar trebui să 
asigure fiecărui elev un timp și un ritm de învăţare potrivite cu apitudinile Și moti- 


vaţiile .sale. . 
” În această accepțiune, sistemul creditelor. de studii a fost. practicat la început. în 


SUA, Canada și Anglia, ca un sistem de organizare internă a studiilor constând în alo- 
carea de credite pentru fiecare curs (disciplină) în funcţie de timpul de învățare repar- 
tizat în cadrul planului de î învățământ. Experienţa cel'mai frecvent citată în acest sens 
este aceea de. la New Trier. Township. High School, Winnetka (SUA), o şcoală secun- 
dară de nivel superior (cu. o'durată de 4 ani, după Sani de î învăţământ primar, deci cu 
elevi în vârstă de 14-18 ani), în care procesul de învățământ cra organizat în mod 
explicit pentru a permite diferenţierea și chiar individualizarea parcursului de studii, în | 
funcţie de capacităţile” ȘI Sina elevilor. Diferenţierea ș şi individualizarea e erau posi- 
bile pe mai multe că. 

l. În primul rând pe o cale cantitativă, constând î în posibilitatea pie t elev de 
a combina creditele ȘI disciplinele î în variate moduri pentru a întruni numărul total: de 
credite necesar promovării și dobândirii certificatulului de studii. Programul de studii 
era organizat pe semestre, fiecare semestru fiind cotat cu 40 de credite, așa încât la 
sfârșitul celor '4 ani (8:semestre) elevul trebuia să acumuleze cel puţin 320 de credite 
pentru absolvire. Pentru: a menţine un ânumit standard al curriculum-ului și spre a pre- 
ciza „marja, de libertate a elevului, cursurile erau grupate, în două categorii: cursuri 
majore, cotate cu. 10 credite, și cursuri minore, cotate cu 3- 6 credite. Numărul de cre- 
dite pe fiecare. disciplină se acorda î în funcție de numărul de perioade de studiu pe săp- 
tămână. stabilite pentru disciplina respectivă (o săptămână cuprindea, de regulă, în 
fiecare din cele 5 zile de școală, 8 perioade de 40 de minute, adică un total de 40 de 
perioade). Astfel, o disciplină cotată cu 10 credite pe semestru impunea parcurgerea a 
10 perioade de studiu pe. săptămână, așa încât cele 40 perioade săptămânale corespun- 
deau celor 40. de, credite semestriale. „De regulă î însă, cursurile: majore erau planificate 
pe două semesștre, așa încât majoritatea disciplinelor erau cotate: semestrial în medie cu 
5 credite. Este de menţionat că în cadrul celor 40 de credite semestriale, respectiv 80 
de credite anuale, aproximativ două treimi trebuiau dobândite prin cursuri obligatorii, 
considerate absolut. necesare pentru. formaţia! de bază a elevului, dar şi așa spațiul de 
opțiune, al elevului, rămânea „deosebit de larg. Spre. exemplificare, redăm î în tabelul 
nr.7. L. „patru variante posibile pentru parcursul. individual de studii în anul 1 [apud G. 
De. Landsheere, 50, pag. 249]; din care se poate constata cât de diferite puteau. îi 
parcursurile individuale de studiu în cadrul aceluiaşi standard de 40 de credite. 
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Tabelul nr. 7.4. - 


CURSURI - 


"Varianta 4 | 
perioade/săptăm 


CURSURI ai 


perioadelsăptămână 


|perioade/săptămână__ | perie tămână _ | perioadelsăptămână _| 
= Ene 5 jemgea a | 
Algebră uucă Algebră . 5 |Algebră, 5 | 

tite în EC MRI BI 


Muzică instrum. ; 5: 

n DEA, a VENI e RR at al: zau 2 

Studiu personal 10 | Studiu personal 10 | Studiu personal 10 | 
155 Ă P-*] 40 A . 4 di | 


ÎS „129 
Studiu personat__11 


„2. Diferenţierea și individualizarea parcursurilor de studii erau însă posibile numai 
sub aspect cantitativ, dar şi sub aspect calitativ. Astfel, elevul putea să aleagă. nu 


numai disciplinele cele mai potrivite pentru aptitudinile și interesele sale, dar și nivelul 


Ja care opta să urmeze fiecă e disciplină, având la dispoziție 5 niveluri de studiu (de 
dificultate și, respectiv, de aprofundare), dE 1a nivelul inferior (minimul acceptat) la 


nivelul avansat.:” 


În acest mod, configuraţia particulară a. aptitudinilor fiecărui elev; îi permitea să 


| aleagă nivelul avansat la disciplinele pentru care, avea aptitudini și niveluri inferioare 
la disciplinele pentru, care nu dispunea de aptitudini, iar cum majoritatea elevilor opta 


pentru cursuri de niveluri diferite, disocierea între elevii „buni și elevii „slabi“ era mai 
puțin evidentă. De exemplu, un elev fără aptitudini în domeniul sportului” putea să 
aleagă nivelul inferior la âceastă disciplină (obligatorie!), dar să compenseze această 
“ situaţie ptintr-un nivel avansat la matematică, important fiind ca fiecare să-și valorifice 
maximal posibilităţile de care dispune; Opțiunile pe niveluri vizau însă nu:numai apti- 
tudinile, dar şi, interesele școlare și profesionale, ale elevilor, ele anticipau evoluția 
viitoare a acestora, ținând seama de faptul că multe universități recunoșteau creditele 


obţinute la nivelul avansat al disciplinelor de, profil. 


"Este demn de remarcat și faptul că, în cazul nivelurilor superioare, perioadele săp- 


tămânale de studiu cuprindeau mult mai mult timp pentru studiu individual („elevul tre- 
buie să lucreze singur“), în timp ce în cazul nivelurilor inferioare dirijarea studiului în 
- clasă sub; asistența profesorului. era preponderentă sau chiar. exclusivă, presupunând 
„explicaţii amănunțite“ și „fără incursiuni în domeniile învecinate“. e pă 

. Am prezentat sistemul creditelor practicat la New, Trier, Winnetka atât pentru fap: 
tul că acest sistem este. răspândit, cu unele deosebiri peesenţiale, în întreaga Americi 
de Nord, în Canada și Anglia, reflectând o anumită concepție privind curriculum-ul $ 
- organizarea studiilor, cât mai ales pentru faptul că această experiență anunță cel puţir 
trejidintre obiectivele fundămentale ale-aplicării sistemului creditelor de studii în ver 
- siunea sa actuală și'anume:.. | fr | mie 


ie peviea ei e 2 pai oooeco god 2 Nile iemaraceniea cupa cola daneze 
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a) raţionalizarea prograinului.de muncă (de învățare) al elevului (studentului), 
„controlul și evitarea sub sau supră 'solicitărilor, prin evaluarea realistă a încăr- 
cării planului de învățământ de către; fiecare disciplină și prin luarea în consi- 
derare, în mod explicit, a cantității de muncă necesară și posibilă, pentru toate 
sarcinile elevului (studentului) în aceeași perioadă de timp; 

b) flexibilitatea programului de-studiu în cadrul planurilor de învățământ; per- 

. miterea şi încurajatea! parcursurilor individuale de învăţare ale elevilor (stu- 
denţilor) în funcție de aptitudini şi motivații; 

C) facilitarea mobilității: intrâinstituționale. a elevilor: (studenţilor) și rima 

- cadrului organizatoric și curricular pentru ca alegerea rutei-şcolare sau PRE 
sigoale să devină realizabilă. 


7.1.2. Sistemul creditelor ca sistem de transfer și mobilitate 


Exceptând: Anglia,-unde sistemul: creditelor de studii 'are o anumită tradiție, în 
Europa Occidentală acest sistem este de dată relativ recentă, începând să fie aplicat 
abia în a doua părte-a deceniului nouă și cu deosebire la începutul :anilor '90 ai secolu- 
lui trecut, în strânsă. legătură cu: extinderea „procesului de integrare europeană: Deşi 
principiile de bază ăle creditării sunt în bună măsură similare cu cele practicate în sis- 
temul nordamerican și în cel canadiân;; sistemul european. de credite a fost conceput nu 
atât ca un sistem de gestionare a'timpului de învăţare și de construire a curriculum-ului 
(acestea fiind considerate probleme interne ale fiecărui stat), cât mai ales ca un sistem 
de standarde şi unităţi de. măsură menit să permită comparabilitatea şi recunoaşterea 
reciprocă: a perioadelor; de studii, să: permită deci: transferul creditelor: în “vederea 
mobilității transeuropene a studenţilor... . = 

 Sistemul'european de credite a apărut ca o consecință directă în pianul educaţiei, 
â procesului de integrare europeană și a vizat, rin principale i orilnmar sistemelor 
mobilităţii studenților în Eni european: De aceea, formula pe seca a a: sistemului de 
credite este în fapt un sistem de transfer al creditelor, consacrat deja sub denumirea de 
ECTS — European. Gredit Transfer System. Extinderea pe scară largă, începând cu anii 
'90, a acestui'sistem în țările Europei Centrale și de. Est se explică tocmai prin aspirația 
acestor țări la integrare, prin recunoașterea. și echivalarea “studiilor “interne cu cele 
europene, în vederea posibilităţii de a trimite studenți în străinătate și de a primi stu- 
denţi din străinătate; pe scurt, de a se integra în sistemul european de educaţie. Iar cum 
cele mai multe mobilități s-au înregistrat la nivelul învățământului superior, sistemul 
european'de transfer al creditelor a fost şi este în continuare, în primul rând și-aproape 
exclusiv, un sistem-de recunoaștere a studiilor academice (univerșitare). 

Formula actuală. a ECTS este: rezultatul unui: studiu-pilot efectuat de: Uniunea 
aupra în anii-:1993-1995, în cadrul. programului SOCRATES (subdiviziunea 
ERASMUS'— pentru învățământul 'superior), studiu prin care's-a evăluat modul în care 
statele europene au realizat recunoașterea studiilor efectuate în străinătate. Ca urmare 
a'acestui:studiu, sistemul european de transfer al creditelor a fost oficializat şi introdus, 
începând cu anul 1995, în programul ERASMUS, elementele de bază ale acestui sis- 
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tem fiind cuprinse în: documentul „European Credit Transfer Systeri.. User's Guide, 
editat de Comisia: Europeană „Education; Training. and Youth“, prin Biroul Erasinus, 
1995. [Vezi. bibliografia, 69]. Documentul -a apărut și în limba română, la Editura 
Alternative (1995); sub îngrijirea lui. I. Mihăilescu. Sistemul de transfer al creditelos 
cuprins în acest document este destul de „democratic“, în sensul că.nu. impune, cel 

"puţin'ca intenţie, schimbări esenţiale în structura de bază a programelor de studii și a 
curriculum:urilor din țările și instituţiile care doresc să îl'adopte. În sinteză, ECTS pre- 
supune trei domenii de compatibilitate necesare drept condiţii minimale pentru SIS- 
temele și programele de mobilități transeuropene. Asupra acestor domenii de compa- 
tibilitate ne'vom opri în cele ce urmează: 


[A 1 ZĂ i, SRO paubibtgtca priyind unitățile de program de studii 
Acest aspect al compatibilităţii s-a impus datorită faptului că, ide regulă, mobili- 
- tatea studenţilor nu se efectuează pe durata întregului program de studii, ci doar pe 
anumite perioade ale acestuia, cele mai multe transferuri şi burse de studii efectuân- 
du-se pe 3 luni, 6 luni sau cel mult un an. Datorită acestei situații s-a impus necesitatea 
ca programele de studii să fie divizate în unități de program relativ de sinc stătătoare 
și care să poată fi parcurse 'de studenți ca un pachet.compact de discipline și activități 
de învățare. comparabil și 'substituibil cu pachetul omolog din programul de studii al 
instituției de bază (de unde studentul pleacă şi unde revine pentru finalizarea studiilor). 
| "Unităţile : de program de studii sunt, de fapt, perioade de studii cu durate egale 
sau apropiate și cu o încărcare în discipline şi activități de învățare relativ echivalent: 
tă, aşa încât ele:pot fi tratate ca unități: ce presupun un volum constant de muncă și, prin 
urmare, pot fi cotate cu același număr de credite, indiferent. de instituția: la care suni 
parcurse de studenţi. Pornindu-se de la experiența majorităţii țărilor europene, ECTS 
recomandă semestrul, ca unitate: fundamentală a programelor de. studii și sermestri: 
alizarea, ca principiu. de construire a curriculum-ului. Durata unui program de: studiu 
- este'exprimată în număr de semestre, iar fiecare semestru.este cotat cu un număr stan: 
dard de 30 de credite (* 10%). Astfel,:un' program de studii. cu'o durată de 3 ani (€ 
semestre) va'fi creditat cu 180 de credite, iar un program cu o durată de 4 ani (8 semes: 
tre) va fi creditat cu 240 'de credite la care se adaugă, de regulă, un număr de credite 
(20-30) alocat examenelor de finalizare a studiilor (licenţă): 

În cazul țărilor care mențin sistemul trimestrial (de pildă, Franţa), ECTS reco- 
mandă echivalarea în. semestre (unui semestru cotat cu 30 de credite îi corespunde ur 
trimestru cu 20'de credite, aşa încât numărul anual de credite rămâne constant — 60) 
De asemenea, în cazul țărilor care practică alte standarde de creditare a semestrelor 
ECTS recomandă aplicarea unui coeficient de echivalare: De exemplu, dacă într-o țari 
(Sau instituţie) semestrul este cotat cu 20 de credite, atunci recunoaşterea într-o altă țari 

instituţie) care practică standardul de 30 de credite este posibilă, în baza unor acordur 
bilaterale, prin aplicarea unui coeficient de echivalare de 1,5 (1,5 x 20.= 30). 
Mai dificilă însă decât echivalarea cantitativă a semestrelor şi pachetelor de cre 
dite este semestrializarea, ca: Ea de organizate curriculară: Ce presupune aces! 
principiu? . | 
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|: În primul rând, presupune ca disciplinele: de învățământ și activităţile. de . 


învăţare aferente acestora să fie concepute ca pachete compacte ce pot fi parcurse şi 


finalizate pe:durata unui singur semestru. ECTS recomandă să se renunte, pe cât posi- 


bil, la disciplinele prevăzute pe două semestre și, cu-atât mai mult, la disciplinele pre- 
'văzute pe mai mulți ani (a Căror învăţare este scindată de o perioadă lungă de vacanţă). 


Pe lângă argumentele de factură psihopedagogică aduse în sprijinul 'semestrializării 
(învățarea compactă este mai eficientă decât învățarea întreruptă de “perioade de 
vacanţă), se invocă mai ales argumente: de factură practică. Astfel, studenții aflaţi în 
mobilități de un:semestru, respectiv, de un an universitar (situaţiile acestea fiind cele 
mai frecvente) nu-și pot finaliza studiile 'la disciplinele prevăzute pe două: semestre, 
respectiv, pe mai mulți ani universitari. Se impun în acest caz proceduri destul de com- 
plicate (şi neplăcute pentru student)'de recunoaștere parțială a creditelor, de completare 
a acestora în ţara (instituţia) de origine, de examinări parțiale Și reexaminări, bai 
ce pot fi evitate prin opțiunea pentru semestrializare. | 

2. În al doilea rând, semestrializărea presupune. 0 “distribuie cehii acuzi a lea 
mului de muncă pe semestre; astfel încât cele 30 de credite să reflecte aceeași cantitate 
de muncă în oricare dintre semestrele care alcătuiesc programul de studii. Aceasta pre- 
supune, de asemenea, aplicarea acelorași criterii de calcul şi alocare a creditelor pe 
fiecare disciplină, indiferent de semestrul, anul sau ciclul de studii în care disciplina 
este prevăzută. De:pildă, o disciplină prevăzută în semestrul 2 (anul I) va avea acelaşi 
număr de credite cu cel alocat unei discipline prevăzute în semestrul:7 (anul IV),:dacă 


numărul de oreşi, respectiv, volumul de muncă estimat ca: necesar sunt aceleaşi la 


ambele discipline.-Desigur, echilibrarea volumului de muncă pe semestre presupune și 
menținerea unui număr relativ constant de discipline în fiecare semestru. Este evident 
că, standardul de 30 de credite pe semestru fiind relativ constant, modificarea număru- 


„lui de discipline influențează mărimea pachetului de credite alocabil fiecărei: discipline 


şi nu permite menţinerea unităţii de criterii în calculul-și alocarea creditelor. - ; . 

3. În al treilea rând, semestrializarea presupune asigurarea unui anumit echilibru 
între nuimărul de discipline și pachetul semestrial (anual) de credite. Fără a fi o cerință 
explicită a ECTS, acest echilibru apare mai ales ca o cerință practică de adaptare la 
aşteptările studenţilor. Un număr mare de discipline conduce la subcreditare, iar expe- 
riența a arătat că pentru'studenți, mai ales pentru cei din țările Europei Occidentale, dis- 
ciplinele cu mai puţin de 5 credite sunt puțin atractive. De altfel, semestrializarea, care 
presupune comasarea într-un singur semestru numărului de ore afectat disciplinelor, ar 
trebui să conducă și la reducerea numărului de discipline pe semestru (fără a:se dimi- 
nua neapărat/numărul anual-de discipline), așa încât la o medie de 5 discipline/semes- 
tru, s-ar putea. asigura o plajă de 5-10 credite/disciplinc, sit cu i practica 
Ei Occidentale. + | | 


7.1.2.2.; Compatibilitatea duratei şi călendarului programelor de studii 


Li 


Un alt aspect care trebuie compatibilizat interinstituțional şi transeuropean, ca o 


'condiţie necesară a recunoaşterii perioadelor de studii și a transferului de credite, se 


referă la: durata: studiilor şi la.calendarul sau programarea etapelor. (trimestrelor, 
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" semestrelor, vacanțelor)'anului universitar. Sub acest aspect, varietatea foarte mare a 
situațiilor concrete din fiecare țară (și uneori,:din cadrul instituţiilor din aceeași. țară) 
face ca, în realitate, să nu fie cazul unei compatibilităţi absolute, ci mai curând al unei 
compatibilităţi minimale pentru ca: mobilitatea studenților. să fie: posibilă. Problema 
„compatibilității duratei programelor de studii implică, la rândul ei, trei aspecte: dura- 
ta totală a unui program de studii, durata unui semestru și durata unei săptămâni de 
activitate didactică (de predare și învățare). 

1. Fără îndoială, problema cea mai complicată este aceea a duratei totale a pro- 
gramelor de studii. Problema se pune în modul următor; câți ani ar'trebui să reprezinte 
durata optimă a unui program de studii?.:(cu referire la programele finalizate prin 
„diplome și certificate de atestare profesională). Desigur, problema duratei studiilor este 
rezolvată, în primul rând, 'prin nivelul diplomelor. acordate, cum. este :cazul, în. ţara 
noastră. (dar. nu: numai), al învăţământului de scurtă durată (2:3 ani) și învățământului 
de lungă durată (4-6 ani), diferenţierea fiind justificată în acest caz prin nivelul de com- 
petență recunoscut fiecărei diplome. În al doilea rând, există: anumite diferențe de 
durată a studiilor justificate de'specificul formării în anumite domenii de specializare. 
De exemplu, :se recunoaște (și nu numai la noi. în țară) că domeniul medicinei are 
nevoie de o durată:mai mare a studiilor, de 5-6 ani la care se adugă uneori alte'câteva 
etape (1-3 ani) de recunoaștere efectivă a calităţii de medic. Durate mai mari ale studii- 
lor sunt recunoscute și: în domeniile tehnice (inginerești), în cele artistico-plastice, iar 
în unele țări (de exemplu. Franţa) în domeniile de formare a personalului didactic... 

Problema duratei studiilor, ca problemă de compatibilitate, se pune însă'cu mai 
mare dificultate atunci când apar diferenţe de durată în cadrul aceluiași domeniu ( pro- 
fil) şi al aceleiași specializări. Mobilităţile de studenți au ridicat deja această problemă 
și aceasta întrucât durata totală a studiilor influențează direct valoarea unității de cre- 
dit, precum și a pachetelor'de credite alocate pe semestre și ani de studii. Este evident 
că un pachet de 30 de credite pe semestru dintr-un program de 4 ani nu'poate fi direct 
comparabil cu același pachet, dintr-un program cu o durată de 6 ani. Totodată, dife- 
rențele de durată antrenează. și "diferenţe de structură "între programele: de. studii 
(numărul de discipline și planificarea acestora pe semestre.și ani de studii), așa încât pe 
" lângă problemele de compatibilitate cantitativă, apar şi probleme de compatibilitate 
structurală, privind “numărul. și conţinutul ir cap ua şi programarea: acestora. pe 
semestre. | 
“Sub acest. aspect, se.constată că, în picieati durata cea mai mare a:studiilor se 
înregistrează în țările din Europa centrală și de Est, adică tocmai în țările care se con- 
fruntă şi cu probleme de finanțare a. învățământului superior, în timp ce în Europa 
Occidentală tendința este de reducere .a:duratei:programelor de studii. Firește că, în 
" cazul unei durate mai scurte a studiilor, finanțarea pe student poate să fie mai mare, fără 
ca în total, cheltuiala să crească, în timp ce în cazul duratei mai mari, cheltuiala totală 
este mai mare, dar finanțarea pe student este mai mică. Or, experiența Europei Occidentale 
a arătat că finanțarea mai substanțială a studiilor prin scurtarea duratei acestora asigură 
calitatea pregătirii. studenţilor. mai bine decât, prin studii cu durate mai mari dar slab 
finanţate. Este cert că integrarea europeană în domeniul educaţiei va impune. treptat 
şi o compatibilitate sub raportul costurilor și eficienţei studiilor şi că diferenţele prea 
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- mari sub acest aspect vor. deveni frâne în mobilitatea studenţilor şi în recunoaşterea 
reciprocă a studiilor.. 


„Este tot mai evident că: învățământul ieoisiti costă, că ă impune investiţii de capi- 


tal tehnic și cheltuieli de personal tot mai mari, așa încât integrarea, prin competiție, se 


va pune și în cazul educaţiei în termenii raportului calitate=preţ. În consecinţă, o inte- 
grare activă, fără pierderi (fără „scurgeri: de capital tehnic sau uman) nu va-fi posibilă 
dacă acest raport nu. se va situa la nivelul unei că italia minime (optime). 


2, Un alt aspectal eronat i lea a iale se. referă la durata semes- 
trelor şi respectiv, a anilor de studii. În Europa, durata unui semestru variază între 12 
și 15 săptămâni. La noi în țară, un semestru cuprinde 14 săptămâni. Aceste diferențe 
ridică şi ele probleme deoarece durata semestrului influențează valoarea unităţii de 
credit și numărul de credite alocat fiecărei discipline. Este evident, de pildă, că O dis- 


ciplină prevăzută cu 4 ore pe săptămână va însuma 60 de ore într-un semestru cu 15 . 


săptămâni și numai 48 de ore într-un semestru'cu' 12, săptămâni, așa încât va fi credi- 
tată diferit în cele două situaţii. Firește, există soluţia ca în cazul semestrelor mai scurte 
să se reducă numărul de discipline, astfel încât/volumul de muncă pe disciplină să 
rămână constant (presupunând că durata săptămânii de lucru este standardizată). Sub 
acest aspect este însă mai degrabă de așteptat ca, treptat, să se impună durata standard 
de 15 săptămâni pe'semestru, măcar pentru-că aceasta convine „nultiplului de 3“ cu 
care operează actualul ECTS (15 șăptămâni pe.semestru, 30 de credite pe semestru, 30 
de săptămâni: pe an, 60 de credite pe an, 3 săptămâni sesiunea de examene etc.). i tot 
cazul, stabilirea unui standard european alduratei semestrelor ar impune și o anumită 
standardizare: privind numărul de discipline pe: semestru și numărul de ore pe săp- 


ilitătții 


tămână, ceea ce ar'avea efecte benefice pe planul compatibil cai studiilor. 

3. Cu bi idee am anticipat un alt as pent al Coibpatabilității ies de ECTS ȘI 
anume. cel referitor la durata săptămânii de activitate academică. Câte zile şi câte ore 
de activitate școlară organizată trebuie să cuprindă o săptămână? Sub aspectul număru- 
lui de zile „lucrătoare“, situația este oarecum clarificată prin reglementarea cvasige- 
nerală a săptămânii de lucru de 5 zile. Chiar dacă în unele țări sunt prevăzute activități 


educative și în a șasea zi (de exemplu, bibliotecile sau cluburile elevilor au program și: 
sâmbăta și, uneori, și duminica), acestea sunt excepții şi nu vizează, în cele mai multe: 


cazuri, programul școlar obligatoriu. 
Problema este însă mult mai complicată în privinţa eee de ore: efect săp- 


tămânal pe ânsamblul programului şcolar (universitar) și pe fiecare disciplină în parte. 


Problema este complicată în primul rând datorită faptului că (în mod special la noi în 


țară) atât planurile de învățământ, cât și posturile didactice (statele de funcţii de per- 


sonal didactic) sunt întocmite pe discipline și număr de ore, pe:săptămână, așa încât 


apare. oarecum. firească tendința de a menţine un număr ridicat de ore de activități, 
didactice pe. săptămână pentru a menține sau a crește numărul posturilor didactice. Este 


adevărat că noile proceduri de finanțare a universităţilor (în funcţie de numărul de stu- 


denți) descurajează această tendință, dar nu o înlătură total, dovadă că planurile de. 


învățământ continuă să fie supraîncărcate (25-30 ore pe săptămână). 
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Comentariu. Problema raportului dintre gradul de încărcare în număr de 
„ore şi în număr de discipline a planurilor de învățământ, pe de o parte, și numărul 
de posturi didactice, pe. de altă parte, este o problemă cu rădăcini și cu ramifi- 
caţii profunde care nu poate fi expediată și cu atât mai puțin rezolvată prin câte- 
va soluții mai mult sau 'mai puțin administrative sau prin analize teoretice privind 
“iraționalitatea încărcării” excesive a planurilor:de învățământ. Trebuie să pre- 
cizăm că în ţara noastră, supraîncărcarea planurilor 'de învățământ este:o pro- 
blemă sistemică sau, cu alte cuvinte, este o „boală de sistem“, care nu ţine deci 
de o disfuncţie oarecare ce:ar. putea fi izolată și „vindecată“ de sine stătător, ci 
rezultă din însuşi modul de funcţionare! a sistemului de învățământ şi din relaţii- 

Je acestuia cu sistemul social.. | 
În'aparenţă, creşterea numărului de posturi didactice pe seâma unor planuri 
de învățământ: supraîncărcate 'ar putea fi catalogată ca o tendință negativă ali- 
mentată de “interese pecuniare ,meschine“, iar realitatea atestă că, într-adevăr, 
“principala sursă a cadrelor didactice de a:și spori veniturile o reprezintă cumu- 
“lurile și plata cu ora a activităților didactice'suplimentare. Cu alte cuvinte, mai 
multe posturi, mai multe cumuluri: În fond însă, această tendință nu poate fi 
apreciată corect fără a lua în considerare nivelul derizoriu al salarizării perso- 
“nalului didactic şi; în. general, nivelul: permanent insuficient al. finanţării 
învățământului. Cumulul::nu este un câștig suplimentar. prin 'nemurică, el este 
muncă suplimentară, consumatoare; de energie şi generatoare de oboseală, aşa 
încât este aproape cert că un'salariu decent pe norma de bază ar tempera în mod 
"firesc (neadministrativ) tendinţa la cât mai'multe cumuluri și, prin urmare, ten- 
'dinţa spre planuri de învățământ cât mai încărcate.: Nu este deci deloc paradoxal 
să considerăm că. tendința de. supraîncărcare' a planurilor de învățământ este 
consecința directă a subfinanţării învătământului, în general, și a salarizării 

- derizorii a personalului didactic, în particular. | 

Problema ntimărului de ore pe săptămână are însă implicaţii ș și în ceea ce'priveşte 
filosofia curriculum-ului: Sistemul creditării, ca sisterh de comensurare a volumului 
total de muncă, ia în calcul toate activităţile de învățare considerate necesare, adică atât 
activitățile colective, care presupun prezența elevului (studentului) în clasă, cât și acti- 
“ vitățile individuale, îndependente de. învățare. Cele două categorii de. activități: de 
învăţare sunt complementare, ele își distribuie același: fond total: de timp, așa încât 
creşterea uneia nu se poate face decât pe seama reducerii celeilalte. Este evident că un 
"program școlar încărcat: în ore de: activități didactice colective: acordă: mai: puţin: 
încredere studiului individual și activităților independente de învăţare, reflectând prir 
aceasta 0 anumită concepție asupra învăţării și formării. Dacă luăm, de exemplu, cazu 
învățământului liceal, unde programul școlar cuprinde o medie de 30 de ore pe săp- 
tămână (dar poate ajunge, prin jocul opționalelor. de specialitate; la 32 de ore), și dac: 
ne raportăm la un total maxim acceptat de 40 de ore de lucru pe săptămână, atunci 
studiul individual se poate distribui pe maximum 10 ore săptămânal (adică o pondere 
de 25%). Problema este:că profesorii mizează pe un timp de studiu individual mult ma 
mare (între 20 și 40 de ore pe săptămână), timp 'care în realitate nu este alocat de elevi 
aşa încât o parte a obiectivelor educaţionale (cele plasate pe seama studiului individual 
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nu este realizată. “În, învățământul superior problema. nu este esențialmente: diferită, 
înregistrându-se şi aici o reducere drastică a timpului petrecut de studenţi în bibliotecă, 
în. laboratoare 'şi:la masa de lucru, reducere datorată în bună măsură programului 
academic supraîncărcat: | 
În privinţa compatibilităţii sub aspectul duratei e a: proble- 
ma este oarecum rezolvată prin pachetul total de; credite acordat disciplinelor pe un 
semestru, întrucât acest pachet nu face distincţie între numărul de ore alocat pentru 
activităţi colective şi numărul de ore alocat pentru activităţi:individuale. Aceasta face 
ca, în: Europa .Occidentală,: chiar să se menţină diferențe 'destul de mari în privinţa 
numărului săptămânal de ore de activităţi didactice (de la 16-18 la 24-25 de ore pe săp- 
tămână)., - 
Comparaţii directe. sunt greu de făcut şi pentru fapt că: dăfejeniele vizează nu 
numai numărul absolut de ore, dar și modul de organizare a programului de studii. 
Există universități în care programul săptămânal prevede: 30 de ore sau chiar mai mult, 
numai că acest număr de ore: cuprinde nu numai cursuri și seminarii în stil-clasic, dar 
şi perioade de studiu individual, în bibliotecă, în laboratoare, în activităţi practice sau 
pentru elaborarea de lucrări (referate, portofolii etc.). Dincolo de aceste diferenţe, ten- 
dința generală este de reducere a numărului de ore alocate activităților didactice colec- 
tive (către un stândard situat între -16 şi: 20 de-ore pe săptămână), paralel cu sporirea 
sarcinilor de învățare prin activități iei ia - independente. 


7. 1.2.3. Compatibilitatea modului dă calcul și de alocarea creditelor 


“Este evident că sistemul cadita) nu poate fi folosit caun sistem de mobilitate și 
de recunoaştere a perioadelor. de: studii dacă nu se practică același mod de calcul și: 
același mod:de alocare a creditelor, atât pe ansamblul programului de studiu, cât și pe 
fiecare disciplină de învățământ; Sub acest aspect, compatibilitatea trebuie asigurată în 
ceea ce privește unitatea creditabilă şi valoarea unităţii de credit. 


1. Unitatea creditabilă, numită și unitate de curs, este elementul constitutiv de 
bază al programului de studii şi reprezintă un pachet de activităţi de învăţare care se 
prezintă ca un tot unitar, coerent sub aspectul obiectivelor și conţiriuturilor și.care sunt 
parcurse de studenţi într-o peiioadă compactă de studii. Forma principală a unității de 
Curs o constituie disciplina de învățământ, identificată printr-o denumire (titlu) şi cir- 
cumscrisă prin Obiective, conţinuturi, durata'studierii și forma de finalizare (evaluare). 
Unităţi distinct creditabile pot fi însă şi stagiile de practică sau de cercetare, lucrările 
„ de laborator, lucrările de absolvire:(de- licenţă) sau examenele de finalizare a progra- 
- mului de studii, toate având caracteristica comună că sunt creditate distinct printr-un 
pachet unitar şi indivizibil de credite. : 

Fiecare. unitate:de curs este constituită, la rândul ei, din una sau mai multe: unități 
de studiu. Acestea desemnează activităţile specifice de învăţare prin care se parcurge 
unitatea de curs.sau disciplina de învățământ şi pot lua forma activităților colective de 
învăţare (cursuri, seminarii, laboratoare, practică etc.) , sau forma activităților indivi-: 
duale-(studiul în bibliotecă, întocmirea de referate; proiecte, portofolii ş.a.).: 

ÎN 
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Pentru fiecare unitate de studiu se stabilește un anumit timp, exprimat în ore, esti- 
mat 'ca 'necesar pentru efectuarea ei, iar din însumarea numărului de ore alocate 
unităților de studiu rezultă numărul de ore al unităţii de curs în funcție de care se'alocă 
pachetul de credite al acestuia. Astfel, o disciplină prevăzută cu 2 ore de curs, 1 oră de: 
"seminar și:2:ore de'studiu individualva fi creditată pentru un număr de 5 ore. De re- 
gulă; activităţile colective:de învăţare (cursuri, seminarii etc.) sunt prevăzute explicit; 
ca număr de ore, în planurile:de învățământ, în timp ce numărul de ore pentru activități 
individuale rezultă mai curând implicit, ca diferență între pachetul de credite alocat dis- 
ciplinei:și'numărul de ore de activităţi colective prevăzut în planul de învățământ. 


„2. Valoarea unităţii de credit se stabilește în număr de ore, de regulă ca raport 
între numărul total de ore al-perioadei de studii (de exemplu, semestrul) și numărul de 
credite ce se alocă perioadei respective. Este evident că valoarea unităţii de credit tre- 
buie să fie aceeași pe întregul program de studii și pentru fiecare unitate de curs (dis- 
ciplină), altfel şi-ar pierde. calitatea de etalon de măsurare“a cantității de muncă, iar 
creditele ar deveni -necomparâbile.: De asemenea, în cazul -motbilităților de studenți, 
instituţiile colaboratoare trebuie.să practice aceeași valoare a unității de credit, ceea ce 
presupune un minimum de standardizare a duratei semestrelor (ca număr de săptămâni) 
şi a duratei programului săptămânal de activitate (ca număr de ore). Când această stan- 
dardizare nu este asigurată se recurge la formule de echivalare, care diminuează totuși 
valoarea comparativă a studiilor efectuate în altă instituție. 

În cazul unei standardizări depline a duratei studiilor, respectiv a duratei: semes- 
trelor și a duratei programului săptămânal, calculul valorii unității de credit este sim- 
plu: De exemplu, dacă o săptămână cuprinde 30 de'ore de activităţi de învățare (inclu- 
siv pentru studiul individual), iar.numărul de credite pe semestru este de 30, atunci va- 
Joarea' unei unități de:credit este de o oră. În acest caz, baza de calcul al numărului de 
credite pentru o disciplină este numărul de ore alocat săptămânal disciplinei respective. 
De exemplu, unei discipline cu 2 ore de. curs, 1 oră de serhinar şi 2 : ore de lucrări prac-: 
tice, adică un total de 5 ore pe săptămână, i se alocă 5 credite. . 

Evident, dacă numărul:săptămânal de ore este mai mic, atunci și valoarea unității 
de credit scade. Dacă, de exemplu; programul săptămânal creditat cuprinde 24 de ore, 
atunci unei unităţi de credit îi: corespund 0,8 ore, iar: disciplinei-din: exemplul ânterior 
îi revin 4'credite. Când diferența se referă la programe de; studii din instituții diferite, 
se aplică, pentru compatibilizare, un coeficient de echivalâre-de 1,25 (unui credit din al 
doilea exemplu i:se recunosc '1,25.credite:din primul exemplu). Evident:însă că va 
loarea comparativă a pachetelor de:credite scade: De'aceea, ECTS recomandă folosirea 
“aceleiași: valori a unității de credit . şi FĂ la sita prin armonizarea 
“programelor de studii. 

“Există însă și situații în care diferențele se referă nu numai la daniile programului 
săptămânal de activitate, dar și la durata semestrelor (număr de săptămâni), precum ȘI 
la organizarea studiilor în cadrul semestrelor. De:exemplu, o:anumită unitate de curs: 
- poate să'nu fie planificată strict săptămânăl, ci:cu întreruperi sau perioade (săptămâni) 
compacte de practică.:Este cazul semestrelor finale,-când numărul orelor de activitate 
didactică este diminuat în' avantajul timpului alocat; pentru: elaborarea. lucrării de: 
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absolvire: (licenţă). În aceste situaţii, baza de calcul al unităţii de credit o constituie 
numărul total de ore pe semestru (Care se împarte la numărul de credite pe semestru). 

De exemplu, dacă un semestru cuprinde” 14 săptămâni, cu o medie de 25 de ore pe săp- 
tămână, atunci numărul total de ore pe semestru este de 350 (14x25 = 350), iar o uni- 
tate de credit este de 11,6 (350 ore/30 credite:= 11,6 ore/credit). În acest caz, o disci- 
plină studiată în 56:de ore pe semestru va fi cotată cu'5 credite (56:11,6=4,8, adică, prin 
. rotunjire, 5): Însă și acest mod de calcul are carențe. De pildă, el nu ia în considerare 
perioada sesiunilor de examene; în'care, deși nu 'se țin cursuri, studenții învaţă prin 
studiu individual. Un mod de calcul complet 'ar trebuie să includă de fapt toate acti- 
vitățile de învățare solicitate studenţilor și prestate de ei pe parcursul întregului semes- 
tru. Astfel, unui semestru de 15 săptămâni de activități didactice și 3 săptămâni pentru 
sesiunea de examene, considerând un timp de învățare mediu săptămânal de 42 de ore, 
i-ar corespunde un total de 756 de ore. În aceste condiţii, valoarea unităţii de credit ar 
fi de 25 ore (756:30=25,2). Există însă și păreri că timpul Săptămânal de învățare nece- 
sar pentru pregătirea optimă a studentului ar trebuie estimat la un nivel ceva mai ridi: 
cat, mergând până la o medie de 50 de ore pe săptămână, așa încât unui semestru de 18 
săptămâni (inclusiv sesiunea de examene), iar corespunde un timp total de învăţare de 
900 de ore (18x50 = 900), iar unitatea de credit ar avea, în acest caz, 30 de ore. 

Problema'compatibilizării vizează ambele aspecte: atât pe cele referitor la deli- 
-mitarea unităţilor de curs (a disciplinelor de învățământ), cât și pe cel referitor la va- 
loarea unităţii de credit, având totodată: implicații ie în structurarea planurilor 
de învățământ. 

“Este evident că elementul cel mai rigid și mai iiitae ca posibilități de Pe 
valoarea'unităţii de credit. Limitele timpului de învățare sunt inextensibile,:așa încât 
numărul de ore pe unitatea de credit'nu poate fi crescut dincolo de :aceste limite. 
Rezultă că pachetul de credite alocabil unei unități de curs (unei discipline) depinde în 
principal de numărul unităţilor de-curs (al disciplinelor). Dacă planul de învățământ 
este excesiv divizat într-un număr mare de discipline, atunci numărul de credite pe dis- 
ciplină 'este mic: Pentru'a menține numărul de credite pe disciplină Ja un nivel accep- 
- tabil, ceea ce în Europa Occidentală înseamnă cel puțin '5 credite, atunci ar trebui ca 
numărul de discipline pe semestru să nu fie mai mare de 5-6, ceea ce presupune o 
schimbare” majoră a concepției privind structura planurilor de ce i id a disci- 
Pitis şi a conținutului fiecărei discipline. 


72, Sie tetl creditelor și rațtomali zarea e oGtiOnĂrIi 
tinionliai de înveafazoi 


Un aspect mai puțin studiat și mai i puțin pus în practică al sistemului creditelor de 
studii se: referă la valenţele sale ca sistem de raționalizare a gestiunii timpului de 
învățare sau, în alți-termeni, că sistem de administrare rațională a resurselor tempo- 
rale ale învăţării. Căci într-adevăr, creditele exprimă timpul estimat ca necesar pentru 
învățarea anumitor conţinuturi, anumitor discipline, în condiţiile unui volum normal de 
niuncă pretinsă elevului (studentului) în cadrul programului de studii pe care îl par- 
“curge. Dar, din moment ce pune problema timpului estimat ca necesar, sistemul cre- 
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ditelor pune implicit și problema timpului disponibil pentru învăţare, cu deosebirea că 
în vreme ce problema timpului necesar. de învăţare se pune în termenii unei estimări, 
" problema „timpului disponibil pentru, învățare se pune în termenii unei determinări 
obiective, dată de: caracterul eminamente. limitat:-al -resurselor temporale. Cu. alte 
cuvinte, timpul estimat ca necesar nu poate să-depășească limitele timpului disponibil 
pentru învățare, oricât. de necesare și de importante ar fi diferitele, discipline sau acti- 
vități de învăţare. Limitele: absolute ale timpului, în general, și ale timpului disponibil 
pentru învățare, în particular,. sunt constrângeri care reduc din start: gama şi volumul 
opțiunilor de. necesitate privind diferitele obiective și conținuturi ale învățării. 
„Aplicarea sistemului. creditării programelor de studii, ca. sistem. de administrare 
iisațiă a resurselor temporale ale învățării, presupune respectarea următoarelor principii: 

-L. Timpul de învățare este limitat, iar volumul de muncă pretinsă elevului. (stu- 
dentului) la toate disciplinele şi în toate formele activității de predare-învăţare nu poate 
depăşi limitele absolute ale timpului total disponibil (săptămânal, semestrial şi anual) 
pentru activitatea de învățare. | 

2. Timpul total disponibil! pentru învăţare este Alei, în mod explicit, pe dis- 
cipline și activități de învăţare, iar în funcție de numărul de ore alocat și de;valoarea 
unității de credit, fiecare. disciplină primește, un număr (un: pachet) de credite care 
exprimă ponderea disciplinei în economia generală a timpului de învățare. 

3. Volumul de :muncă pretinsă elevului. (studentului) la o disciplină nu poate 
depăși numărul de ore corespunzător pachetului de credite alocat disciplinei, respective. 
Obiectivele și conținuturile învăţării se stabilesc în funcţie de mărimea pachetului de 
credite alocat disciplinei, iar cadrele didactice au obligaţia de a asigura: realizarea aces- 
tora. în cadrul timpului alocat: disciplinei: pe care o-predau.. Orice depășire este con- 
traindicată, fiind tratată ca neraţională și, prin urmare, descurajată. 

4. Elevii: (studenţii) au obligația: de: a efectua întregul volum de muncă aferent 
pachetului: de credite al fiecărei.discipline, prin activitățile. colective de învăţare și, 
după caz, prin activități individuale; de. învăţare, potrivit prevederilor. planului de 
învățământ. și sistemului: creditelor de studii. Realizarea. integrală a volumului de 
muncă este condiţie de promovare. 


7.2.1. Estimarea și distribuirea timpului total de învăţare 


- Primul: pas în „îuneseă pe credite“ a unui program de studii constă în estimarea 
timpului total de învăţare necesar, respectând limitele timpului disponibil pentru par- 
- curgerea programului respectiv. Este de subliniat, de la început, că între timpul estimat 
ca necesar și timpul realmente disponibil trebuie asigurată. o: soluţie « de echilibru care. 
să evite atât supra, cât şi sub încărcarea programului de muncă al elevilor (studenţilor). 
în. fapt, soluţia posibilă implică o opțiune între două variante disjuncte, în sensul că:. 

a) dacă timpul de estimat ca necesar pentru învăţarea în condiţii normale a conţi- 

nuturilor (a curriculum-ului) ș şi în cadrul duratei date a. programului | de 'studii 
„ depășește timpul disponibil, atunci. singura soluţie este prelungirea- duratei 
studiilor. (ca număr de săptămâni, semestre sau ani de studiu); 
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b) dacă prelungirea duratei studiilor. nu este posibilă sau; nu este agreată, atunci 
singura soluţie este raționalizarea curriculum-ului, prin reducerea numărului 
de discipline sau/şi.a conţinuturilor programelor analitice, cu reducerea cores- 

„> punzătoare a încărcării, în număr de ore, a programului de învățare. 

sv Întrucât sistemul creditelor de studii operează explicit cu-unități de timp real, el 
nu permite depășirea limitelor absolute ale timpului disponibil, aşa încât creşterea tim- 
pului de învăţare alocat unor discipline nu se poate face decât prin reducerea timpului. 
„alocat altor discipline, cu toate consecinţele pe care creşterea/diminuarea timpului de: 
învățare le are pe planul obiectivelor şi conținuturilor disciplinelor respective. Rezultă 
„că estimarea timpului necesar de învăţare pe ansamblul programului de studii și, apoi, 
pe fiecare unitate (disciplină) în parte, în condiţiile încadrării obligatorii în limitele tim-. 
pului disponibil, este o operaţie deosebit de complexă care nu se reduce la simple 
măsurări sau distribuiri de timp, ci angajează însăşi concepția privind curriculum-ul, 

privind tehnologia predării şi învățării și, în cele din urmă, privind definirea rutei 
şcolare şi/sau profesionale pe care o vizează programul de studii. | d, | 
Timpul disponibil de învățare, în funcţie de care se calculează valoarea unităţii 
de credit, se stabileşte în baza a două repere primare: durata zilei de lucru (exprimată 
în ore) şi durata săptămânii de lucru (exprimată în ore și/sau zile). Durata unităţilor 
mai mari de timp — trimestrele, semestrele, anii şi ciclurile de studii — se stabileşte, în: 
cele. din urmă, în funcţie de aceste două repere primare: ziua și săptămâna de -lucru.. 
Desigur, în cazul elevilor şi studenţilor, durata zilei și săptămânii de lucru se referă la 
durata zilei şi săptămânii de program şcolar instituționalizat și se exprimă ca durată -a 
timpului instituționalizat. de învățare, în sensul precizat în: capitolul 6 al prezentei: 
lucrări. aaa ă | 

În privința duratei zilnice a timpului. instituționalizat de învățare, șe admite că 

aceasta nu 'trebuie: să depăşească. cele: 8 ore de muncă :recunoscute, prin legislația 
muncii, „personalului angajat. În mod similar, se- admite că şi săptămâna de lucru a 
elevilor şi studenţilor nu trebuie să depăşească cele .5 zile recunoscute personalului 
angajat. Rezultă că timpul instituționalizat de învăţare trebuie să se înscrie într-o medie 
săptămânală de 40 de ore. În anumite perioade specifice, de exemplu în perioadele de 
evaluare (sesiuni de examene) sau de pregătire a lucrărilor: și examenelor de absolvire, 
se poate admite a-anumită prelungire a săptămânii de lucru, dar care să nu depăşească 
media 44-46 de ore. Pentru a menţine însă constantă durata săptămânii de lucru în ori- 
care dintre: perioadele programului de studii, se recurge la o medie de 42 de ore pe săp- 
tămână, frecvent utilizată în învățământul superior. și care arputea fi acceptată și în 
clasele finale din învățământul liceal. Fireşte, în învățământul primar şi cel gimnazial, 
programul instituţionalizat ar trebui diminuat către 5-6 ore pe zi, respectiv 25-30 de ore: 
pc; săptămână. Pe baza acestor repere: se poate stabili timpul total disponibil pentru 
învățare pe trimestre, semestre și dacă este necesar, pe ani şcolari. pa ra 

- Acest mod de calcul este posibil pentru învățământul universitar, unde majoritatea 

instituțiilor practică o semestrializare deplină, adică semeștre cu o durată şi o structură 
cvasiidentice, indiferent de perioada anului şcolar sau de anul de studii. În învățămân- 
tul liceal cele două semestre ale anului şcolar sunt însă diferite ca durată: primul semes- 
tru cuprinde 14 săptămâni, iar cel de-al doilea 21 săptămâni (informaţiile sunt valabile 
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la. data scrierii prezentei lucrări). În acest caz, se poate opera cu durata anului școlar, 
de 35 de; săptămâni, rezultând un număr de 1400 ore timp instituționalizat de învățare 
(35x40=1400); adică o valoare ă.unităţii de credit de 23:de ore, considerându-se un 
număr de 60 de credite pe anul'de studii (1400:60=23,3). În mod analog se:pot calcu- 
Ja numărul de ore și, respectiv, valoarea unităţii de credit și în cazul organizării anului 
şcolar: pe trimestre. De exemplu, pentru un trimestru cu. 12 săptămâni, rezultă'un număr. 
de'480 de ore timp instituționalizat de învăţare (12x40=480) şi o valoare a unității de 
credit 'de. 24: de ore, considerându-se -că “un trimestru 'este :cotat::cu :20 de credite 
(480:20=24). Este:de remarcat că în toate exemplele date a fost:menținut standardul de 
"60 de credite pe an de'studii, indiferent dacă anul este organizat.pe trimestre sau semes=: . 
tre, acest standard'fiind larg acceptat în sistemele europene de credite.. 


7:22. Creditele și: structura activităţilor de învățare: 


Este foarte important să reținem că timpul total; 'ca'și valoarea exprimată în ore a. 
unităţii de credit, calculate ca' în exemplele de mai înainte, se referă la timpul insti- 
tuționalizat de învătare și nu' la întregul timp disponibil. al elevului sau studentului. 
Pentru. mai 'multă claritate, revenim la analiza efectuată în capitolul 6-al lucrării su- 
bliniind că timpul instituționalizat de învăţare este acea.parte a'timpului total disponi- 
bil' al elevului (studentului): care este alocată învățării școlare, reglementată și progra- 
mată. instituțional, în baza documentelor oficiale privind durata, structura și conținutul 
activităților de învățare aferente progrămului: de studii pe care elevul sau' studentul îl - 
parcurge. La rândul lui, timpul: instituționalizat de învățare se distribuie pe două cate- 
ia de activități de învăţare: 

“a) activităţile colective: de învățare; organizate pe clase (grupe), care presupun 
prezenţa elevului (studentului) în clasă și care sunt programate zilnic ȘI săp- 
"tămânal, orarul şcolar, sau trimestrial (semestrial), î în! umar perioadelor: Com-. | 
pacte de activități practice; 

'b)activitățile: individuale/independente de învățare care se desfăşoară în afara: 
orarului şcolar și, de regulă, în afara'clasei, sub forma studiului-individual, a 
efectuării temelor de acasă, a unor lucrări, referate etc. 

Activităţile colective sunt specificate în planurile: de învățământ cu numărul de 
ore alocate 'pe arii: curriculare și pe „discipline, uneori și cu: formele 'de organizare 
(cursuri, “seminarii, laborâtoare, practică) și cu. formele 'de' finalizare :(evaluare). 
Activitățile individuale de învăţare :nu'sunt specificate în planurile: de: învățământ, ele: 
fiind' stabilite, de regulă, de către fiecare profesor î în funcţie de estimările. personale: 
privind natura și sarcinile învățării la disciplina pe care o predă. Evident, spre deose- 
„bire:de activitățile colective, a căror realizare: de'către” elevi poate fi urmărită în: mod 
direct, realizarea sarcinilor individuale de învățare nu poate fi urmărită în mod direct, 
ea rămâne în bună măsură la latitudinea elevilor, calitatea. și cantitatea învățării rul | 
studiu individual fiind greu de controlat. . 

Pe de'altă parte, această practică de stabilire a sarcinilor de studiu individual, de: 
către fiecare profesor, într-un mod mai mult:sau mai puţin subiectiv, fără a ține: seama 
de'volumul total al sarcinilor stabilite de roți profesorii care predau la a aceeaşi clasă de 


| 7 = 


Managementul curriculăr prin sistemul creditelor de studii 


teo este epasibilă de arbitrariu și poate conduce la o distribuire loto lia: fără o „lo- 
gică“ anume, a timpului disponibil pentru. studiul individual al elevilor. Or, una dintre 
valenţele principale ale sistemului creditării în raționalizarea gestionării timpului de 
învățare o constituie tocmai proiecția explicită şi controlul explicit privind distribuirea 
timpului, total. de învățare și, în-cadrul acestuia, a timpului real disponibil pentru acti-. 
vitățile individuale de învățare. i. 

Practic, dacă, de exemplu, timpul săptămânal de rare „(de învăţare. instituţiona- 
lizată) a fost stabilit la 40 de; ore, din care 30 de. ore sunt cuprinse în orarul şcolii (pen- 
tru activităţile. colective), rezultă că timpul maximal disponibil pentru sarcini de studiu 

| individual, este de 10 ore;pe săptămână pentru toate disciplinele cuprinse în planul de 
învățământ. Cu alte cuvinte, volumul total al sarcinilor de studiu individual:stabilite de 
toți profesorii care predau la aceeași clasă de elevi nu poate depăși 10 ore pe săp- 
tămână, respectiv 2 ore pe zi. Pentru ca încadrarea în această limită să fie certă și con- 
trolabilă, sistemul creditării include, de la î început, în pachetul de credite al fiecărei dis- 
cipline atât timpul alocat activităților colective, cât şi timpul alocat activităților indi- 
viduale de învățare. Acesta înseamnă că sarcinile de studiu individual pe care un pro- 
fesor le poate solicita elevilor săi nu trebuie să depăşească, sub aspectul timpului nece- 
sar efectuării lor, timpul de” studiu individual atribuit disciplinei” pe care o' predă prin 
numărul de credite alocat disciplinei respective. “ 


7: 3pocedură de câlculal parherilui de crodiie 


Baza de calcul al stiti (pachetului) de credite alocat unei discipline este zim- 
pul total de murică estimat ca necesar (T]) pentru însușirea, în condiţii normale, a 


cunoștințelor și “capacităţilor ta disciplina respectivă. Acesta se calculează ca produs 
(prin înmulţire) între timpul mediu săptămânal ( Tms) alocat “disciplinei și numărul de 


săptămâni. (N) al semestrului sau, după caz, al. anului î în care se studiază disciplina | 


respectivă, adică: 
Ti = Tns * Ns 


Timpul mediu săptămânal (Tins) exprimă cantitatea medie săptămânală de muncă 


pretinsă elevului (studentului) pentru însușirea disciplinei, sub toate formele activității 
de î rail ay sple şi individuale, adică: . 


Tms Ș Lactiv..colect. + Tactiv. indiv.. 


În cazul î în care activităţile colective sunt prevăzute cu mai multe forme de orga- 
nizare (curs, seminar, laborator, practică), numărul de ore rezultă din însumarea orelor 


| alocate fiecărci forme de activitate, de pildă: 
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Tactiv. colect. = Toiite * Treminar P: Tprasica 

“în toate “cazurile; timpul (T) se exprimă în ore. Timpul alocat activităților colec- 
„tive de învăţare este cel prevăzut în plariurile de învățamânt pentru fiecare disciplină şi, 
dacă este cazul, pentru fiecare tip de activitate didactică. Timpul pretins sub forma 
activităților” individuale de învăţare se stabilește, de'regulă, pe buza unui coefi cient de 
corecție aplicat la numărul de 'ore' prevăzut pentru activităţile colective, spre'a se sta- 
bili o anumită corelare între cele două categorii de activități de- învăţare .din cadrul 
fiecărei discipline: de învățământ. În funcţie de maer timpul de învățare prin i activ- 
ităţi individuale se calculează astfel: 


“Tactiv. ind. =€*T, activ. colect. 


Tactiv. ind = a a Tcurs: + c:  Tiaborator + Se A 1 practică 

De regulă, coeficienții de. corecție. pentru saltul: timpului de învăţare individu- 
ală sunt subunitari, inclusiv egali cu zero, În mod. evident, ci. ar.putea fi unitari. sau 
supraunitari dacă timpul alocat săptămânal activităţilor individuale de învăţare ar fă 
egal sau mai mare decât timpul alocat agtucăliloc colective de învăţare, ceca ce, în 
prezent, nu este cazul. 

Numărul unităților.de, credit iba disciplinei de. învățământ, se. calculează ca 
raport, între timpul total de muncă (To). necesar disciplinei, calculat ca mai înainte, și 


valoarea. unității de credit, exprimată de usemenea în,ore. Pentru exemplificarea mo» 
dului de calcul, să presupunem, următoarele date: | 

- un semestru cu 18 săptămâni, cu 40 de ore de activitate pe săptămână, cotat cu 
30 de credite, rezultând 24 de ore pe unitate de credit; 

-0 disciplină cu 4 ore de activităţi colective pe săptămână ş și căreiai se secuiioite 
un coeficient de corecție pentru timpul de studiu individual de 05. 

Rezultă că: : 


poeme colect. = 4 ore 
Tactiv, înc ind. mu Ta ctiv: stiti =0,5- 4= -2ore 
ur 


“activ.:colect, + Ta activ. îndiv. > 4 + 2= 6 ore 
Th arzi - N = Gore: me ot = 108 


Nr.de credite = T4 : val. unit, credit = 108: 24 FE 45 credite 
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De regulă, în sistemul european de credite se lucrează cu pachete unitare de cre- 
dite (fără zecimale). Se admite totuși:ca, în cazul pachetelor mici (sub 5 credite), să se 
opereze şi cu fracțiuni de: 1/2 credite sau chiar de 1/3 credite. Semnificaţia celor 4,5 
credite: alocate disciplinei din exemplul anterior este foarte directă şi. se prezintă sub 
două aspecte: a Ea Eat Meu | a 

a) pentru profesor, .cele 4,5. credite precizează că sarcinile de studiu individual - 

solicitate elevilor nu-pot să depășească, sub aspectul timpului necesar efectuării 
“lor, 2 ore pe săptămână; si Di! Liebe 
b).pentru elev. (student), cele 4,5 credite precizează .că realizarea sarcinilor. de 
studiu individual corespunzător celor 2 ore pe săptămână este'o condiţie obli- 
gatorie (şi-nu'opțională) pentru promovarea disciplinei. fir) 

Desigur coeficientul de corecție pentru calculul timpului de învățare prin: studiu 
individual poate să fie şi egal cu zero. În acest caz, disciplinei nu i se recunoaște posi- 
bilitatea de a fi însuşită prin activități suplimentare, în afara orelor de curs. Prin urmare, 
profesorul trebuie să sistematizeze conținuturile disciplinei şi să practice o tehnologie 
didactică aptă să asigure învățarea în clasă la un nivel acceptabil de. realizare a obiec- 
tivelor educaționale. Orice încălcare a acestei reguli afectează direct disciplinele supe- 
rior: creditate. și poate “genera! disfuncţii -majore pe: ansamblul procesului de 
învățământ. | E | 


7.3. Sistemiul creditelor și managementul curricula” 


Deschidem acest nou paragraf cu o concluzie ce ar fi putut să figureze în finalul 
paragrafului precedent, dar pe care o considerăm mai potrivită aici; ca jalon pentru 
redirecționarea discuţiei spre o zonă deosebit de complexă (şi complicată) și destul de 
puțin abordată în mod explicit: zona managementului: resurselor temporale ale edu- 
caţiei.. Această concluzie poate fi formulată astfel: dacă sistemul creditelor 'de' studii 
este conceput și aplicat în mod judicios și rațional, atunci €l îndeplineşte rolul unui 
regulament de activitate profesională a cadrelor didactice și a elevilor (studenţilor) și 
al unui instrument al managementului curricular strategic. | | i 

Această concluzie are consecințe destul de importante, în tot cazul mai importante 
decât ar părea la prima vedere. De pildă, actul profesorului "care obligă elevul să 
efectueze sarcini suplimentare de' studiu individual mai mari decât cele permise de 
mărimea pachetului de credite alocat disciplinei pe care o predă este tratat ca un act de 
indisciplină profesională şi sancţionat ca atare. În acelaşi mod este tratat și actul profe- 
sorului căre nu stabileşte, nu verifică și nu evaluează sarcinile de Studiu individual ale 
elevilor la nivelul şi în volumul impuse de mărimea pachetului de credite al disciplinei. 

Obligaţii relativ similare revin şi elevilor (studenţilor). Astiel, dacă disciplina de 
învăţământ cuprinde, în pachetul său de. credite, şi timp de învățare prin studiu' indi- 
vidual, atunci elevul este obligat să efectueze toate sarcinile stabilite de profesor în 
cadrul timpului individual de învățare prevăzut pentru disciplina respectivă. Realizarea 
acestor sarcini este condiție de promovare, iar calitatea efectuării sarcinilor este criteriu 


de evaluare (de notare). Fireşte, elevul, spre deosebire de profesor, nu poate fi obligat 
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să nu:studieze suplimentar la disciplinele care îl interesează; chiar dăcă aceste. disci- 
i nu sunt prevăzute.cu-'ore pentru activități individuale de învățare. 
. Sistemul: creditelor. de studii constituie, în viziunea. descrisă mai! înainte; și un. 

Po de management educaţional.: El. permite. un: control. nai riguros*al 'ges- 
tionării timpului de învățare pe ansamblul planului de învățământ și pentru toate acti- 
vitățile de: predare și învăţare cuprinse în programul școlar al elevilor. Pot fi-astfel evi- 
tate supraîncărcarea nejustificată a: volumului de sarcini solicitate-elevilor, precum și 
distribuirea aleatoare și arbitrarie, de la un profesor la altul, a: timpului de învățare din 
afara orelor. de curs. Astfel, directorul de școală sau,.după caz,;șeful de catedră, poate 
"evalua activitatea cadrelor didactice în funcţie. de modul și măsura în care sunt respec- 
tate cerințele ce rezultă din creditarea disciplinelor de învățământ. De exemplu, profe- | 
sorul care din exces de zel sau din alte motive obligă elevii la un efort de studiu supli- 
mientar, peste-timpul alocat :disciplinei prin pachetul de icredite, poate: fi- avertizat și 
obligat să: se limiteze la: resursele temporale: :alocate disciplinei: pe care o: predă. 
Desigur, accentul nu trebuie pus. pe aspectul: de -avertizăre sau sancționare a cadrelor 
didăctice, ci pe-aspectul de raţionalizare a distribuirii timpului de învățare. Câtă vreme 
"nu există o proiecție unitară a folosirii timpului de învăţare, câtă vreme fiecare profe- 
„sor poate:solicită elevilor oricât și orice, fără ase ține seama:de' volumul: sarcinilor 
solicitate de ceilalți profesori care predau la aceeași clasă, nu se va ge ere uti- 
lizarea eficientă și rațională a timpului de învăţare. 

Pe plan pedagogic, lipsa unei astfel de. proiecţii unitare are efecte directe asupra 
realizării obiectivelor educaţionale și asupra eficienței de ansamblu a procesului de 
- învățământ. Astfel, profesorul care mizează pe sarcini de:studiu suplimentar, solicitate 
elevilor în afara orelor de; curs, transferă în. fapt o parte a obiectivelor învățării, dintre 
cele nerealizate; sau. realizate parţial în timpul lecţiei,:pe seama. acestor sarcini. Dacă 
însă în aceeași perioadă și la aceeași clasă mai mulți sau-toţi profesorii procedează de 
aceeași manieră, iar volumul însumat al. sarcinilor. depășește limitele timpului disponi-: 
bil al elevilor, atunci în mod evident o. parte a acestor sarcini nu'va fi realizată. La ce. 
discipline și la ce profesori? Probabil, vor avea câștig de cauză disciplinele mai impor- 
tante (pentru elevi) și/sau disciplinele predate. de profesorii ! mai „exigenţi“. Important 
este. că. 0, parte a, obiectivelor transferate pe seama studiului suplimentar, nu.se rea- 
lizează, iar, prin repetare, această situaţie produce, permanent obiective nerealizate;sau, 
„ parțial realizate care, prin acumulare, generează lacune majore şi deseori irecuperabile, 
în, procesul de învățământ. Este neîndoielnic. că.o bună „parte a fenomenelor de, eşec 
școlar, de. mediocritate, de. ineficienţă: a procesului de, învățământ își are originea. toc- 
mai în modul haotic. și. arbitrar î în care se face distribuirea timpului de învățare, în lipsa 
unor: precizări explicite privind ceea ce, se poate.realiza în-timpul lecţiilor și.ceea ce se 
poate realiza în afara lor prin activităţi individuale. de î învăţare, în limitele. timpului real 
disponibil pentru toate activităţile de învăţare. 


"181. Alocarea creditelor și problema jeruajilito a de Be Ata ; „ast 


Necesitatea administrării raționale a resurselor. Ab este prin ea însăși sufi- 
Giant. de convingătoare și nu presupune argumente suplimentare: pentru a fi asumată în 
proiectarea și evaluarea procesului de învățământ. Majoritatea profesorilor și ma- 
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nagerilor școlari acceptă sistemul creditării ca pe o soluţie eficientă și deplin aplicabilă 
de gestionare raţională a timpului de învăţare. | a 
“Lucrurile se complică însă atunci'când.se pune: problema creditării diferenţiate: a 
disciplinelor de învăţământ, creditare care ar putea să avantajeze unele discipline și să 
e dezavantajeze pe altele; Pe scurt, problema este următoarea: pe baza căror principii 
şi a căror criterii'se stabilește pachetul:de credite al fiecărei discipline și, implicit, se 
- decide'că o disciplină poate să beneficize:de mai mult timp de învățare, iar-o altă dis- 
ciplină de mai puţin? Este de 'precizat'că problema nu pune în cauză tehnică de calcul 
al timpului disponibil şi alinuimărului! de credite, ci opțiunea strategică privind pon- 
'derea disciplinelor în economia timpului:de învăţare şi ierarhiile de prioritate admise 
în structura curriculum-ului. Într-o: discuţie liberă, fiecare :profesor 'ar'găsi suficiente 
argumente pentru a susține importanța specială a disciplinei sale și necesitatea de a i se 
aloca un timp de învățare cât mai mare: Însă pentru managerul școlar sau pentru proiec-: 
tantul care este: obligat: să'aibă în. vedere ansamblul disciplinelor și activităților de 
învăţare, ponderarea și ierarhizarea: disciplinelor sunt obligatorii. Fără ierarhii de pri= 
oritate, nu există raționalitate. Sau, cu alte cuvinte, dacă totul este important, atunci 
nizic nu: este'important.  » RE A] 

Întrucât însă problema ierarhizării în structura curriculum-ului și a ponderii disci- 
plinelor în funcţie de mărimea timpului alocat pentru studiu este:deseori greșit înțe- 
leasă, fiind susceptibilă 'de interpretări subiective:mai: mult sau' mai puţin întemeiate, 
considerăm că sunt necesare câteva precizări;spre a lămuri lucrurile: . 

1. Este de subliniat, în priniul rând, că mărimea pachetului'de credite atribuit unei 
discipline nu'exprimă neapărat importanța mai mică sau mai mare a disciplinei respec-: 
tive sau,:cu-alte cuvinte, diferențele de creditare nu traduc în mod necesar diferenţe de 
importanţă. între. disciplinele:de învățământ. Dacă durata de studiu la: două sau mai 
multe discipline este aceeași, atunci'ele vor fi creditate la fel, indiferent de importanța 
mai mică sau mare a'uneia sau alteia-dintre ele. Pe de altă parte, o disciplină mai slab 

creditată nu este neapărat mai puțin importantă decât o alta mai bine creditată. Există 
discipline care, deși sunt prevăzute cu'un număr redus de ore și deci cu un număr mai 
mic de credite, prezintă-o importanţă; specială ca bază a accesului elevilor la studiul 
altor discipline: De exemplu, Geografia, prevăzută în curriculum-ul liceal cu doar o oră 
pe: săptămână, este:o disciplină cu o importanță indiscutabilă întrucât face parte obli- 
gatorie: din sfera: de cultură generală necesară elevilor, dar și pentru faptul că oferă o 
bază” de: cunoştinţe necesară accesului lă' studiul altor discipline cum. sunt: istoria, 
geologia, economia și chiar biologia sau filosofia. » 4 ii Bi 


2. Sub alt aspect; creditarea diferențiată a disciplinelor de învățământ nu trebuie: 
interpretată în sensul avantajării sau dezavantajăr u „disciplinelor tipa mult sau, 
respectiv, mai puţin creditate. O disciplină mai mult creditată, inclusiv Pain alocarea de 

ore pentru studiul individual al elevilor, nu este neapărat mai „avantajoasă pentru pro- 
| fesori, dacă avem în vedere că ea presupune un volum dle iune sina „iu ȘI răspun- 
deri' sporite: pentru: profesorul care. o'predă. Avantajul creditării: sporite este aparent 
întrucât profesorului nu i se pretind performanţe ale elevilor mai mari decât'cele nor-: 
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mal accesibile în limitele timpului de studiu alocat disciplinei sale. În sens invers, pro- 
fesorului care predă o disciplină bine creditată, inclusiv. prin alocarea de. ore: pentru . 
studiul individual al elevilor, i se pretind performanțe de nivel ridicat, pe măsura cred- 
itării disciplinei respective. ; | 

Îniconcluzie, ponderea :și ierarhizarea. disciplinelor. ut aspectul numărului de. 
credite alocat nu se bazează. pe aprecieri de valoare: cu. sens pozitiv.său negativ, ci pe 
evaluări: care au. în vedere criterii de eficiență. şi de: raționalitate a. procesului de. 
învățământ în: ansamblul său. Care sunt aceste criterii:şi.cum se aplică ele. în:dimen- 
sionarea pachetelor de credite ale disciplinelor de învățământ? | 

Înainte de-a răspunde la această întrebare, trebuie subliniat că orice calcul și orice 
distribuire a pachetelor de.credite trebuie să pornească de la structura curriculum-ului: 
de bază, a curriculum-ului comun; şi obligatoriu, structură; sintetizată în planul. de 
învățământ prin numărul. de, ore: alocat: pe. discipline: și “pe. activități didactice. Și 
într-adevăr, limita minimă a numărului de credite este impusă de riumărul de ore aloct 
disciplinei în: planul de: învățământ, rămânând ca opțiunile de diferenţiere a creditării 
disciplinelor. de învățământ să se refere numai la disciplinele sau: activităţile opţionale, 
precum și la distribuirea pe discipline a tipipgilui, de învăţare prin activități. 
individuale; 

“Sub acest, aspect, situdine este diferită în, fuictie e nivelul și profilul i instituţiei de 
învățământ. În învăţământul superior, unde. autonomia instituțională este destul de 
cuprinzătoare, managementul curricular vizează întregul proces de. elaborare a 


„currciculum-ului (planurile. de învățământ nu sunt stabilite de Ministerul Educaţiei), 
„inclusiv cel. privind curriculum-ul nucleu: (obligatoriu). La acest nivel, constrângerile 


sunt: mai puţine și se referă la' standardele naţionale minimal: necesare pentru compati- 
bilitatea studiilor și la o; anumită structură; general :acceptată,: a disciplinelor funda: 


„mentale și:de: specializate corespunzătoare principalelor domenii și specializări univer-, 


sitare. În acest. cadru destul de 'permisiv, universităţile au o marjă de acțiune cure 
include posibilitatea-de a stabili cătegoriile de discipline, regimul:de studiu al unor dis- 
cipline (obligatorii, opționale, facultative); numărul de ore. alocat: pe discipline și pe 
activități didactice (cursuri; seminarii, laboratoare), formele de:evaluare ş.a. 

În învățământul general;obligatoriu':și în cel' liceal: și. profesional, situația este 
diferită în sensul că; cea mai mare: parte a.-curriculum-ului o reprezintă-curriculum-ul 
nucleu alcătuit din trunchiul comun de discipline obligatorii pentru; toate unităţile: de 


învăţământ care școlarizează la acelaşi nivel şi în acelaşi profil. Marja de acțiune la 


nivelul. școlii este redusă:la o plajă orară. săptămânală de:2-4 ore (udică de. 5- 15%). 
Rămâne însă, în bună-măsură, la decizia şcolii modul de distribuire pe discipline a tim- 
pului de învățare prin activităţi individuale. Oricum, și la acest nivel este poșibilă şi 
necesară folosirea sistemului de credite ca instrument de  ARĂBAGERURA cuiricular. 


7 32, pe de'alocarea PRGLiCIOR poate credite ale discipliiielor 


«Revenim deci la Monde care sunt erei pentru dimensionarea: pachetului 
de credite alocat: disciplinelor de învățământ Și cum se pată acestea în. structura 
curriculum-ului? 7 E aaa Strei 


Managenieritul:curticular prih'sistemul:creditelor'de studii ! 


1. Un criteriu 'larg utilizat de structurare a curriculum-ului în sistemul creditelor 
de studii îl constituie contribuția: disciplinelor. la formarea: specialistului. Aplicarea 
acestui criteriu :presupune definirea iniţială a profilului de formare către care ținteşte 
programul :de studii,. adică stabilirea -principalelor zone de competențe generale și 
specifice (cunoștirițe, capacităţi, atitudini) care vor fi necesare absolventului pentru a 
exercita, în condiţii reale, profesiunea (specializarea) în care se formează. În funcţie de 
acest criteriu, curriculum-ul'este structurat pe trei categorii de discipline; | 

a) discipline fundamentale sau de bază, care alcătuiesc trunchiul comun de for- 
mare într-un profil (domeniu) larg; de specializare şi asigură pregătirea funda- 
“mentală necesară accesului la :oricare dintre specializările (profesiunile) din; 
cadrul profilului (domeniului) respectiv; 

b) discipline de:specializare, care asigură dobândirea competenţelor specifice în 
'una.din specializările subordonate profilului (domeniului) de bază, precum şi 
în unele'domenii interdisciplinare necesare specialistului în exercitarea practică 
a profesiei; Aă | | Aa RR ulm 

c) discipline. complementare, care asigură dobândirea unor competenţe supli- 
'mentare:sau adiţionale în raport cu formaţia 'de bază, precum şi lărgirea ori- 
zontului de cunoaştere, dezvoltarea capacităţilor. de acces la informaţie, . de 
autoformare, a forței de adaptare la dinamica științelor și a profesiunilor. : 


so... 


curriculum-ului constituie cadrul instituţional al posibilităţii studenților de a avea acces 
la dublă sau triplă licenţă prin transferul orizontal al creditelor, ceea ce înseamnă posi- 
bilitatea de a urma, conconiiteat sau succesiv, două sau mai multe specializări din 
același profil (domeniu), fără refacerea traseelor comune (de trunchi comun) ale spe- 
cializărilor respective. În cadrul aceluiași domeniu, creditele obținute la disciplinele 
fundamentale și la unele discipline de specializare sunt recunoscute și pot fi transferate 


pentru construirea unei noi rute de specializare în oricare dintre specializările domeniu- 
lui respectiv. O 4-0 C cenelia Tu maia -. 
“În Strânsă legătură cu acest criteriu, disciplinele de învățământ sunt grupate şi în 
funcție de criteriul obligativității parcurgerii şi pr omovării, rezultând trei categorii de 
discipline: obligatorii, optionale şi facultative. De regulă, sunt Obligatorii toate sata 
plinele fundamentale şi o parte însemnată a disciplinelor de specialitate. Caracter 
opțional au unele dintre disciplinele de specialitate și dintre cele complementare. 


Caracter facultativ au disciplinele complementare, precum și orice alte discipline, din 
interiorul sau din afara profilului de formare, pe care elevul (studentul) dorește să le 
parcurgă, Cu condiția ca disciplinele respective să facă parte din oferta de discipline a 
instituţiei de învăţământ. apt rai că seca 
Sub aspectul creditării, disciplinele fundamentale Sunt, de regulă, mai puternic 
credisate şi aceasta pentru două motive: în primul rând pentru faptul că, nefiind prea 
numeroase, dar distribuindu-și același fond de timp, fiecăreia dintre aceste discipline îi 
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revine o.durată de studiu mai mare; în al doilea rând datorită faptului că stiiliele 
fundamentale acoperă. domenii: mari ale . cunoașterii, având prin urmare conținuturi. 
destul de ample, solicitând deci un timp mai mare de învățare. Creditarea sporită a; 
disciplinelor fundamentale ţine însă și de strategia curriculară. Ele sunt mai: bine cre- 
ditate spre a le sublinia caracterul fundamental și pentru a;stimula studenții să depună 
volumul de muncă-necesar însușşirii acestor. discipline. | 
În privința disciplinelor de specializare și a disciplinelor alianța uda acestea 
„sunt creditate în funcţie de regimul lor (obligatoriu, opţional, facultativ) şi:de ponderea 
ce li se atribuie în formarea specialistului. Desigur, și în:acest caz, creditarea. depinde 
de; strategia curriculară promovată de instituție: De pildă, unele: discipline. comple- 
-mentare cum sunt limbile străine sau informatica aplicată (cărora multe universități 
le-au stabilit regim de studiu obligatoriu) sunt creditate la un nivel destul. de. ridicat, 
considerându-se ca dobândirea competenţei lingvistice în una-două limbi de circulaţie 
internațională, precum și a'competenței de utilizare a câlculatorului sunt absolut nece- 
sare pentru exercitarea unui spectru larg de specializări. 
“Structurarea curriculum:ului. pe :categorii de discipline fundamentale, "de spe- 
'zializare și complementare este aplicabilă și în învățământul profesional și în-cel liceal, 
căre, se finalizează cu. certificate sau atestate de;calificare, dar chiar și în învățământul 
gimnazial. În fond, problema este de a recunoaște.că diferitele discipline nu au acelaşi 
rol'și aceeași pondere în formarea elevilor, că există deci discipline cu caracter funda- 
mental, a căror învățare calitativă și cantitativă este hotărâtoare în formarea persona- 
lității elevilor, influențând însăși capacitatea de învățarea celorlalte discipline, după 
cum există și discipline specifice care, fără a fi mai puțin importante, au o: influență. 
limitată la un domeniu specific și, prin urmare, o: pondere mai redusă în ansamblul 
activităților de învățare. 


Di Un alt grup de criterii de ponderare a disciplinelor î în sistemul creditelor de studii 
rezultă. sau ar trebui să rezulte din misiunea și i obiectivele instituției de învățământ. Sub. 
acest: aspect, ar trebui să remarcăm, „pentru: început, că termenul de misiune a, instituției 
le î învățământ a pătruns ; relativ recent în limbajul nostru pedagogic, şi anume după anii 
'90 pe filiera programelor girate de Comunitatea Europeană privind, reforma sistemului 
de învăţământ și, în cadrul acesteia, reforma la nivel instituțional. 

„.„ deea este. relativ, simplă:. orice instituție de învățământ. își justifică. existenţa 
printr-o. misiune specifică. De fapt, î în spatele acestei idei se află o întreagă „fi losofie “ si 
despre rolul şi răspunderile instituţiei școlare în cadrul: sistemului de învățământ și în 
relațiile directe cu comunitatea socială, cu familia, cu instituțiile, Şi agenții economici 
| ŞI, în „general, cu societatea civilă. 

Fără a detalia aici multiplele aspecte implicate. de, definirea misiunii instituției 
şcolare, vom rezuma precizând că, în esență, misiunea unei instituții, de î învățământ sin- 
tetizează rolurile, funcțiile ȘI obiectivele asumate î în mod deliberat de către fiecare inști- 
tuţie în cadrul sistemului de învățământ și în relaţiile directe cu, comunitatea, socială î în 
care, Şi pentru care instituția funcţionează. 

„„ Există, firește, elemente. „comune ale tuturor. instituţiilor care, şcolarizează la 
același nivel ȘI în același profil. Există, cu alte cuvinte, elemente < comune. ale misiunii 
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școlilor generale, ale misiunii liceelor, ale misiunii universităţilor etc. Pe lângă aceste 
elemente comune, există însă și elemente specifice ale misiunii fiecărei instituţii, 
elemente ce rezultă din contextul social concret în care fiecare instituţie funcționează. 
În fapt, misiunea instituției individualizează personalitătea distinctă a fiecărei instituții 
def învățământ. * 

Cum își pune amprenta misiunea instituţiei. -pe structurarea curriculum-ului şi pe 
creditarea disciplinelor?” 

Pentru a răspunde, să apetit la câteva exemple: o şcoală generală din mediul 
rural își poate asumă misiunea de a'spori șansele absolvenţilor de a accede în: 
învățământul Jiceal. În aceste condiţii, vor fi considerate prioritare Și Vor fi creditate la 
un nivel superior disciplinele care constituie probe Ja examenul de capacitate sau, după 
caz, probe la concursul de admitere. Un liceu î îşi poate asuma misiunea de a se dezvol- 
ta ca unitate de elită și de a promova excelența studiilor în anumite domenii de spe- 
cializare. În acest caz, disciplinele vizate vor fi superior creditate. Dacă liceul îşi pro- 
pune 'obiectivul de a obține performanțe înalte la olimpiade” și concursuri şcolare | pe 
plan național și internațional, atunci disciplinele vizate vor fi creditate cu mai multe ore 
pentru studiul individual, ilie zac, -se desigur numărul de ore atribuit celorlalte dis- 
cipline. 
aa i; plan concret, situaţiile pot fi foarte variate. De exemplu, un liceu cu profil agri- 
col își poate asuma misiunea de a pregăti specialiști pentru unitățile economice cu pro- 
fil agricol din zonă. În : acest Caz, disciplinele de specialitate și activităţile de pregătire 
practică vor fi superior creditate. În toate cazurile, important este că structurarea 
curriculum-ului şi creditarea disciplinelor nu, se efectuează la întâmplare, ci în baza 
unei misiuni și a unor obiective asumate, în mod deliberat şi explicit de conducerea 
școlii și de întregul colectiv didactic. 


3. Un alt criteriu de dimensionare a pachetelor € de credite alocate disciplinelor de 
învățământ îl constituie specificul învățării. Acest criteriu se aplică în distribuirea tim- 
pului disponibil de învățare prin activități individuale, î în afara orelor de curs. Ideea 
care justifică : acest criteriu este, aceea că, în funcţie de natura obiectivelor şi conținutu- 
lui, lor, diferitele discipline, nu au nevoie în mod egal de completarea învățării prin 
studiu individual sau prin alte activităţi din afara orelor de curs. De exemplu, Educaţia 
fizică (sportul) nu are.nevoie de ore suplimentare pentru studiul individual, creditarea 
limitându-se la numărul de ore din planul de învățământ, Alte discipline au însă nevoie 
de o învățare complementară prin studiul individual. Exemplul tipic în âcest. sens. îl 
constituie Limba ŞI literatura română, disciplină care nu îşi poate realiza obiectivele 
fără ca. elevii să efectueze un minimum. (optimum), de. lectură a literaturii. române. 
Există, de asemenea, „scie a căror A eri, Presuptisa! rezolvarea e, arii ȘI 
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7.3,3. Creditele,de ștudii și evaluarea. 


Creditele, de studii măsoară volumul de muncă, necesar învățării ş Și nu înlocuiesc 
| sistemul. de evaluare a performanţelor şcolare. De aceeea,, aplicarea. Sistemului 
European de Transfer al Creditelor nu a presupus schimbarea sistemelor de evaluare 
şcolară din fiecare țară. Pentru comparabilitatea notelor sau calificativelor din sisteme 
diferite se folosesc proceduri de echivalare întemeiate pe descriptori, de performanță 
sau/şi pe coeficienți de corespondență. 

Pentru a obține pachetul de credite al unei discipline, elevul (studentul) trebuie să 
„obțină nota sau media minimă de promovare acceptată î în sistemul de evaluare. Aceasta 
îi dă dreptul. la întregul pachet de. credite al: disciplinei respective.. Dobândirea cre- 
ditelor se face pe principiul „totul sau nimic. Obţinerea unor note sau calificative mai. 
„mari nu aduce un spor de credite, după cum obţinerea unei note sau calificativ sub limi- 
ta minimă, de. promovare conduce la” pierderea întregului pachet. de credite al disci- 
plinei, indiferent de treapta de nereușită, (este cazul sistemelor cu mai multe niveluri de 
eşec, cum este și sistemul. din țara noastră, care. cuprinde 4 niveluri de consemnare a 
eșecului) 

“Creditarea exprimă dimensiunea cantitativă a învățării, în în ce evaluarea 
exprimă « dimensiunea calitativă a învățării. Fireşte însă că aspectele cantitative și „cele 
calitative sunt interdependente, așa încât sistemul creditelor, chiar dacă nu înlocuieşte 
sistemul de evaluare, exercită o anumită influență asupra acestuia şi implică anumite 
schimbări privind criteriile și formele de evaluare. În ce constau aceste schimbări? | 


“1, În primul rând, prin creditarea disciplinelor de învățământ și, în general, a pro- 
'gramelor de studii se introduce principiul obligativităţii volumului total de muncă ate- 
rent numărului de credite. Dacă, de exemplu, unei discipline î îi sunt atribuite 5 credite, 
ceea ce ar corespunde unui volum de muncă de 5 ore pe săptămână, atunci elevul (stu- 
dentul) este obligat să presteze toate activităţile « de î învățare cuprinse în cele 5: ore, fie - 
că acestea sunt activități colective (cursuri, lecţii), fie că sunt activități individuale 
(Studiul î în bibliotecă, elaborarea de lucrări, referate etc.). | 

__ Sensul acestui, principiu este mai bine reliefat în învățământul superior, unde 
| formele activității de: învățare (colective, individuale) sunt mai flexibile și au, parțial, 
un caracter făcultativ, studentul având posibilitatea să opteze, în anumite limite, pentru 
forma de învăţare care îi convine. cel mai bine. Este de subliniat însă că sunt facultative 
(opționale) formele de învățare, nu și învățarea însăși. Astfel, dacă studentul optează 
să nu frecventeze unele cuisuri, atunci el are obligaţia să compenșeze « orele nefrecven- 
tate cu alte activități de învățare pe care le. consideră mai eficiente pentru el, de pildă 
studiul în bibliotecă. În acest Caz, profesorul are posibilitatea să-i stabilească sarcini 
precise (întocmirea de referate, sinteze bibliografice CIC.) referitoare la cursurile 
(temele) nefrecventate, corespunzătoare, ca volum de muncă, numărului de ore 'absen- 
“tate. În funcţie de specificul învățării, sistemele de credite cuprind, de regulă, Și acti- 
“vități cu: regim obligatoriu, cum sunt laboratoarele, lucrările practice său seminariile, 
care nu „pai fi substituite | prin alte activități de învățare. 
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Chiar dacă în învățământul preuniversitar situaţia este diferită, în sensul că 
frecventarea tuturor, lecţiilor este obligatorie, neadmiţându-se, (deocamdată) posibili- 
tatea substituirii prin alte forme de; învăţare, principiul. obligativității volumului. de 
muncă rămâne valabil. Mai întâi, el rămâne valabil pentru activitățile individuale de 
învățare, din afara orelor decurs. Astfel,:dacă o disciplină este prevăzută, prin numărul 
de credite, cu ore de studiu individual, atunci sarcinile stabilite de profesor (temele de 
acasă). în cuantumul acestor ore:sunt obligatorii pentru elevi, iar efectuarea lor 
condiționează direct evaluarea și! promovarea: Dar; principiul obligativităţii volumului 
„de muncă poate fi aplicat, în anumite limite, și în cazul absentării, mai:mult sau mai 
puţin motivate sau nemotivate, de la lecţii. Mai ales în cazul absenţelor, nemotivate, în 
locul unor „motivări“ de circumstanţă, s-ar putea recurge la un gen de „motivare prin 
învățare“, solicitându-se; elevilor să compenseze, prin, sarcini individuale de învăţare, 
„orele și temele de lac care au i absentat, 

2. Un alt aspect al influenței creditării asupra evaluării se referă la relația dintre 
volumul de muncă solicitat elevului şi “semnifi icația califi cativului sau notei obținute. 
Ideca este că semnificaţia notei obținute la o disciplină superior creditată, care implică 
deci un volum mare de muncă, nu este aceeași cu a notei obținute la o disciplină mai 
slab creditată, « care implică deci un volum mai redus de muncă. Acceptând această idee, 
majoritatea sistemelor de credite cuprind proceduri de ponderare a notelor (inediilor) 
în funcţie de mărimea pachetelor de: credite ale disciplinelor, proceduri inveștite să 
asigure corelarea aspectelor cantitative cu aspectele calitative ale î învățării. În fapt, este 
vorba despre o: procedură care prevede ca media școlară să nu mai fie calculată ca 
medic aritmetică simplă, ci ca medie aritmetică ponderată, criteriul de ponderare fiind 
numărul de credite alocat fiecărei discipline. Pcniru relevarea consecințelor acestei pro- 
ceduri, să presupunem, ca exemplu, două situații: j 

— situația elevului X, care obține note mai mari da discipinele mai slab creditate, 

dar note mai mici la discipline mai puternic creditate; 

= situaţia. elevului Y, care obține note mai mici la discipline, slab creditate, dar 

note mai mari la discipline mai puternic « creditate. 

să presupunem că cei doi elevi. ipotetici” au obținut, la cinci i discipline de 
învățământ, notele înscrise în tabelul nr.7. 2, în care sunt trecute şi mediile şcolare cal- 
culate î în cele două sisteme (tradiţional ş și pe credite): | gr 

Tabelul nr. 7.2 
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în legătură cu datele din tabel;:este de remarcat:că, dacă se. aplică procedura 


obișnuită, mediile celor doi elevi sunt egale, respectiv: 


m e team +8+8+9)/5=7, 60 


“Dacă î însă se aplică pitoăilun de: ponderare: pe baza. padievalin de credite al 


“fiecărei discipline, atunci rezultatul 'va fi în mod rd sea diferit. Astfel: 


'— pentru elevul'X:: 


Mponderată = (6x7)-- +: (7x6) + &x5) + ee În tb (0%3);/a5eredte = 2. 7,32: 


- apa elevul Y: 
Mponderată = - (9x7) + (8x6) + (8x5) + (74) + (6x3) 725 credite = E: 7,88 


“Este de remarcat deci că media ponderată îl avantajează pe elevul Y, care a obți- 


nut. note. mai mari la „disciplinele superior creditate. Să observăm că avantajul nu este 


minor; el constă în 0,56 sutimi. Acest avantaj poate reprezenta un puternic factor, moti- 
vaţional ŞI O pârghie de. echilibrare: între volumul de muncă estimat ca necesar, prin 
pachetul de credite ŞI volumul de muncă efectiv depusă. de elev sau student. Este toto- 


dată o procedură, care pune în relaţie, directă aspectul cantitativ cu Maspeahul calitativ, ale 
învăţării. 


3. În sfârșit, aplicarea sistemului “de, credite are. o anumită influență Şi asupra 
formelor de evaluare, în principal în sensul că presupune îmbinarea a cel puțin două 
forme, de evaluare; evaluarea fi nală (sumativă) cu evaluarea, „continuă (de. parcurs). 


Evaluarea finală este necesară pentru a consemna performanțele. dobândite de elev (stu- | 
dent) la încheierea parcursului. de studiu la disciplinele de învățământ.. Dar, această 


formă de evaluare nu este suficientă pentru. a confirma că elevul a. efectuat întregul 
volum de muncă şi nici.nu mai, permite; ameliorări operative. în cazul în care; volumul 
respectiv de muncă nu a fost realizat. De aceea, majoritatea. sistemelor de credite „pre-. 
văd. forme de evaluare sau de. verifi care pe parcurs, menite să, sesizeze ritmicitatea 
activităţilor de învățare și să permită compensarea, în timp util, a sarcinilor neefectuate 
şi recuperarea lacunelor. La,unele discipline, Verificările pe parcurs reprezință. singura 
formă de evaluare (materializată ca notă finală), în timp, ce silpalia. inversă (evaluarea 


dată. 


Pad 


75,4 weplicații de transpunere în sistemul creditelor de studii 


2 uii6r curricula din învățâmâătul liceal și gimnazial i 


Aplicațiile pe care le prezentăm în cele. ce urmează au fost realizate în  cszitdi 


Programului « de Masterat în specializarea Management Educaţional, reprezintă valori- 


ficarea unor lucrări practice elaborate de masteranzi la disciplina Managementul edu- 
cațional al timpului. Lucrările practice au fost selecţionate dintre cele realizate de pro- 


4 fesori (masteranzi): cu 'experienţă didactică şi de conducere în învățământul liceal și 


gimnazial. Precizăm că fiecare lucrare practică a cuprins şi elementele de fundamentare 


* 


RI 2 III ca 5 ji 
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a opțiunilor sisdiegicală în materie de gestiune a timpului (analiza de context, misiunea 

şi obiectivele şcolii, principiile de elaborare a curriculum-ului la decizia şcolii, carac- 
terizarea claselor de elevi și analiza de sarcini etc.) elemente pe care nu le: vom prezen- 
ta, reținând;numai aspectele: strict necesare (opțiunile și priorităţile) pentru ilustrarea 
unor modalități posibile de transpunere a unui curriculum din învățământul preuniver- 
sitar în. sistemul  creditelor.de studii. Precizăm, de: asemenea, că ne-am permis — cu 
acordul autorilor —::să „prelucrăm-“, “textele iniţiale, în sensul de a le adapta la cerinţele 
Și „stilul“ prezentei lucrări, ceea ce nu reduce deloc contribuţia lor la elaborarea efec- 
tivă a aplicație) roscat 


Th ipitzii î E cur iza Ice profilul Filologie, clasa a AN-a* 


Am decis să. ă prezentăm această selicanie întrucât ea cupinde a variante de 
creditare pentru același curriculum, diferenţiate în funcţie de opțiunile elevilor privind 
disciplinele la care vor susține probe la bacalaureat, reușind astfel să surprindă foarte 
bine unul dintre obiectivele principale ale creditelor de'studii, cel privind adaptarea 
curriculum-ului la. nevoile. de. învățare ale elevilor, raportate la o cerință specifică: 
pregătirea (şi succesul) la examenul de bacalaureat. Prezentăm sintetic elementele prin- 
cipale ale aplicaţii | 7 

i Obiective, Sisu priorități, ale dee n de învățământ la alei instituțio- 
nal, stabilite în funcţie de ceea ce așteaptă elevii, pi comunitatea locală de la insti- 
tuția de. învățământ: Mr | 

E dezvoltarea competenţelor orice pentru reușita școlară: comunicare, gândire 

„critică, luarea deciziilor, ph Di și utilizarea contextuală a unor informații 
- complexe;; - 

O valorizarea propriilor experienţe în scopul orientării profesionale optime, pen- 

tru piața muncii sau pentru învăţământul superior; | 

o dezvoltarea capacității de integrare activă în grupuri sociale: diferite: familie, 

mediu profesional, prieteni; 

O pregătirea absolvenților de liceu într-un domeniu precizat, crearea unor | 

deprinderi de utilizare a tehnicii de lucru specifice profilului, formarea şi dez- 
voltarea competenţelor pentru formarea continuă și promovarea şcolară Şi pro- 


fesională. 


2. Estimarea și distribuirea timpului de învăţare. în stabilirea volumului total 
de muncă, în calculul unității de credit și în alocarea creditelor pe discipline de 
învățământ s-au avut în vedere următoarele: 

€ numărul. total de ore de activități de învăţare (culta ȘI individuale) pe săp- 

tămână se stabileşte la 42 de ore, având î în vedere că este Vote despre o clasă 


(PT) 


* Aplicația a fost realizată de prof. Sorin Valerian Chirilă, profesor şi director al 
Colegiului Economic „Dionisie Pop Marțian “ din Alba lulia. 
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"9 conform: planului de învățământ pentru clasa a XII-a şi: profilul Filologie, se 
prevede 'un număr: de 30. ore :de :activități didactice, din. care 20: de. ore în 
curriculum-ul nucleu (CN) şi 10 ore în curriculum-ul la decizia școlii (CDS), 
acestea din urmă putând să fie distribuite oricărei arii curriculare și oricărei dis- 
cipline (fără'a fi prevăzute limite minime sau maxime); ! 

9 disciplinele cele:mai creditate 'au fost cele din profil, lă: care sunt prevăzute 
“lucrări :semestriale și la care se vor susține probe la bacalaureat; 

e disciplinele opţionale din cadrul CDS sunt de aprofundare ş şi au fost distribuite 
„materiilor din care se vor susține probe la bacalaureat (notele obținute apar în 
“aceeaşi rubrică cu materia din CN); 

e întrucât în cazul probelor la alegere pentru examenul de AP elevii pot 
să opteze dintr-un pachet de discipline, au fost propuse două variante de alo- 
care a creditelor, în mod diferit, în funcţie de ga aleasă (vezi Geografia | 
Şi 'Educaţia: fizică). 


Pe y Estimarea impeluizo total de învățare se prezintă « ca în tabelul următor: 


[să Matia if | SăF a || Număr de ore / sei semestru Lan şcolar | ] 
ă N pain să site Din die: 

iDepppre A Pentru: Ţ Pentru | 

activităţi ac cita activităţi . | activităţi | 

colective | individuale | colective. lindividuale de, 


: „de învăţare 'de de învăţare _ învăţare 


4. 'Disiribulsea timpului de învățare pe discipline de. învățământ ŞI pe tipuri de 
activităţi de învățare este concepută, după cum am precizat, în două variante, în 


funcţie de disciplinele opționale pentru examenul de bacalaureat, potrivit, tabelelor de 
mai Jos. 


Varianta 1 de distribuire a timpului de â învățare 


| ai [Nr.ore d Nr.ore de e activităţi c de învățare ăptămână | 7 


| Ari. Discipline (teme) . Activităţi colective. | Activităţi - 


curriculare | obligatorii şi opţionale 
; TI 2 d Pi ni pei a ie 


Limba şi literatura română 
Limba engleză. 

„iLimba franceză 
Umbla 
„Lb. şi lit. română (opţional) - 

Limba engleză (opţional) 


Limba franceză (opțional) 


Limbă şi 


punere, 


Managereniul'curricular prin sistemul creditelor de'studii 


rd 


me ie 1 Aug ati |Nr-ore de activităţi de învăţare/săptămână |. 

omite (en), [cati enecte. 
mobilei şi optionale, ma iaurt AA Activităţi Total 
a nat! > 


(e) 
a 


7. 


s| 


i „sea oreeză (opțional) 
Limba franceză (opțional) 
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5. Calculul valorii unităţii de credit (în număr a ore/unitatea de credit) s-a efec- 
tuat, potrivit algoritmului prezentat în lucrare, pe baza celor două repere principale: 

— timpul total anual de învățare, calculat prin înmulțirea numărului de săptămâni 
cu numărul de ore de activitate de învăţare Col iti și independentă) pe săptămână, 


tespectiv:. 
35 sdprămâni x 42 oresăprămână = = 1470 de ore . 


— > piei de 60 de credite “spc unui an şcolar. 


" Valoarea unităţi de creta a fost determinată € ca raport între timpul total anual de 
învăţare şi cele 60 de credite potire respectiv: 


Unitatea de credil = 1470/60 =.24,5 ore 


 Pentiui fiecare iaca: pachetul de credite a fost determinat ca: raport IS 
numărul total anual de ore de învăţare la disciplina respectivă şi valoarea unităţii de 


319 | mă 


Limbă şi literatura română 
|Limba engleză 


|lLimba şi literătura fomână” | Opţion. | 


istorie. 1 | Oblig. 


- Educaţie muzicală + ” | Oblig. 
Educaţie fizică | 


Dee e e a e 9 EMEA at De EROpo Ia PSP ERE TI ARE. 


credit. De exemplu, pentru Limba și literatura română, cu un total de 210 de ore dă 
învăţare, pachetul de credite este de 9 credite (210 / 24,5 = 8,57). Se observă că, potri- 
vit unei reguli îndeobște acceptate, pachetul de credite nu se alocă fracționat decât cel 
multla nivelul de 05. sug 


6. 'Transpunerea planului de învățământ în sistemul. creditelor. Calculând 
pachetele de credite pentru toate disciplinele din structura curriculum-ului, s-a obținut 
sistemul de creditare prezentat în următoarele două tabele, corespunzătoare celor două 


variante de distribuire, pe discipline, a timpului de învățare. 


Varianta 1 de creditare 


:1:Nr. ore activităţi de învăţare / săpt. ! Nr. total | 
| TOTO Npi qgl. de ore în | Număr! 

săpt. | Carese:| . de 
| studiază | credite | 


„nu Dimearei 
Prin activităţi | Prin activităţi 
“colective | individuale - 

e m pe 


Discipline de învăţământ 


Oblig. |. 6 | 44, 


(Limba franceză 
Limba latină. 


Limba engleză . | Opţion. | 
Limba franceză ; | Opţion. | 
Geografie O + | Oblig. 
Filosofie”, a DĂ 8 


BE | |_Oblig. | 
Reigis | ___ 1 | obig. 


- N 
j i ; 
e i 


3 y se Edi AD 
38 9 ] lu „A s PP 


i: Fu li pă! j i LI 


Varianta 2 de creditare: 


Nr. ore activităţi da învăţare / săpt. |. -. | Nr.total | 
7 de ore în 

care se 

studiază 
disciplina | -, 


vităţi | Prin activităţi, SăPt- 
| individuale | 


Limba şi literatura română eg | 6 | 4 | 
Limba engleză . | Oblig. | I5E5c: 


Managementul curricular prin sistemul creditelor de studii 


juimba franceză | Opţen. 
istorie au E ig. 
|Geografie ig. 
Filosofie Obi 
alde 

jEducaţie muzicală 

jEducaţie fizică 

|Dirigenţie 

ITOTAL __. If ai 0 


7. Evaluarea elevilor. prin ponderarea mediilor Piearf în  funtii de mărimea 
pachetelor de credite alocate disciplinelor, de învățământ este redată î în tabelul următor, 
prin prezentarea comparativă a mediilor. obținute. de către, doi elevi, prin calculul 
obișnuit și Pip, calculul ponderat al mediilor școlare, 


|, roate 4 | în mpi 

jLimba şi literatura română 7] 
iLimba engleză. ii ete Ai car A 1 Vu e e AM | __9 | 
Limba franceză, js: £stogseuai evacuat ge ASE |n NU 000 ca RE ERORI | 
lLimba latină i în PAI iri 49 ape: 9 | 


istoe Pe, 


Filosofie d î: 

Educaţie muzicală Pi Aa 9? NR PO Oe ppt isa EA gr 7 
Educaţe maică ame pă TELE Ezio DETETIE EEIETE o | 
Religie . | fă i: Saga îti et a a Os ui si "40 | 


|Purtare bi ut ai veoc rNd ăiaana a Ldr i miti ae fn Pg, | 
R : . 4 
Media aritmetică Ea ” a ne 


Media aritmetică ponderată Sir în orodite 


Cu privire la diferențele dintre mediile. şcolare calculate prin tehnica mediei arit- 
metice obişnuite și mediile şcolare calculate prin ponderare cu pachetele de credite ale 
disciplinelor, trebuie. avută în vedere acţiunea a doi factori: 

-a) un factor general, care influențează mediile ambilor elevi, şi anume faptul căo. 
serie de note mari sunt obținute, la discipline slab creditate Goa Educaţie 
muzicală, Dirigenţie); ) 

b) un factor specific fiecărui elev, și anume faptul că elevul L.are note mai mari 
la disciplinele mai puternic creditate, așa încât media lui (ponderată cu credite) 
este mai mare decât a elevului 2, care are note mai mici la disciplinele puternic 


creditate. 
Dintre consecinţele, pozitive ale. creditării curriculum-ului, semnalate. în cadrul 


aplicaţiei, menţionăm: . 
- echilibrarea ponderilor acordate diferitelor domenii şi obiecte de ETA 
Creditarea unui plan de învățământ presupune să se stabilească și să se accepte 
a anumită ierarhizare a: dicipunelor de învățământ, în cadrul căreia există dis- 


:'Demersuri ale.mânagerăentului: strategic în: învățământ. 


„cipline fundamentale, 'care acoperă. domenii: mari: ale cunoașterii, iiplioâiaă un 
volum de muncă mai mare din partea elevilor, fiind deci mai puternic creditate, 
ȘI discipline cu influență limitată Ja un anumit domeniu și care, fără a fi tratate 
-ca. lipsite de importanţă, au o pondere mai redusă” în ansamblul activităților de 

“învăţare, - iat 
Sine concordanța, CU teoriile actuale privind procesul, stilul şi ritmurile învățării. 
Astfel, avându-se î în vedere specificul învățării, disciplinele care implică acti- 
„Vități de învăţare individuală, prin muncă independentă î în afara orelor, vor fi 
“creditate superior fără ca timpul total de învățare să depășească timpul normal 

“de muncă săptămânal. 

- posibilitatea. particularizării. parcursurilor de învățare ale - elevilor. Prin 
prezentarea unor oferte atractive la disciplinele opționale, creditate corespunză- 
„for, ce definesc” trasee particulare de învățare” ale! elevilor, aceştia vor putea 
“să-şi descopere și să-și valorifice maximal potenţialul de care roi Și totodată 
“să-și realizeze numărul de credite prevăzut. . 

_ — posibilitatea integrării demersului monodisciplinar actual într-un cadru inter- 
disciplinar. Astfel, stabilirea pachetelor de credite lă nivelul ariilor curriculăre 
ar face posibil ca profesorii din aceeâși arie (cum ar fi cei de chimie, fizică și 
biologie, sau cei de istorie, geografie. ş şi științe socio-umane) să abordeze la'o 
singură disciplină temele comune, iar creditele acordate. să fie recunoscute și la 
celelalte discipline din aceeași arie. - 

Pe lângă aceste avantaje, în cadrul aplicaţiei au fost sesizate și dificultăți de apli- 

care a'sistemului creditelor de studii pe actuala structură a curriculum-ului: 

— una dintre dificultăți o constituie încărcarea excesivă a planului de. învățământ 
cu un număr mare de discipline şi în special de discipline obligatorii, ceea ce 
face ca numărul de credite alocat unor. discipline să fie foarte mic şi, deci, să fie 
neatractive. pentru - elevi, situație. accentuată .și de. faptul că în. curriculum-ul 
învăţământului preuniversitar nu este aplicat principiul: semestrializării (cele 
două semestre fiind, de altfel, inegale); 

- o altă problemă “a actualelor planuri de învățământ este; generată de tendința, la 
“nivel de politică educaţională, de a se reduce an "de an numărul de ore alocat 
curriculum-ului la decizia școlii, (CDS ), iar la nivelul unităţilor de învățământ 
"dea alege programe 'opționale. care repetă curriculum-ul nucleu (CN) sau de a 
folosi orele din CDS ca „marjă de siguranță“ pentru normele didactice, ceea ce 
„ diminuează până la anulare funcția pedagogică și ştiinţifică a disciplinelor 


opționale și a CDS., | 


73.45. Vutliat 2: curriculum gimnazial, clasa a VIII-a, mediul rural“ 


Această aplicație vizează 0 şcoală din mediul rural unde, de obicei, elevii mai 
mari peste vorba de clasa a VIII-a) sunt d acul în activităţi i gospodărești, așa încât 


4 


“Prezenta aplicaţie a fost realizată de prof. Dumitru Har, profesor. de matematică şi 
director al-Şcolii cu clasele I-VIII din Răhău — ct județul Alba. 


Managementul curricular prin sistemul creditelor de studii 


timpul extrașcolar dial pe care profesorii se pot bizui în stabilirea unor sarcini de 

studiu individual este mai redus, mai ales în anumite perioade ale anului. Remarcăm, 
- în acest context, că în estimarea timpului pentru activități individuale, independente de 
- învățare, profesorul ă folosit rezultatele unui sondaj efectuat în rândul elevilor, din care 
"a rezultat o medie săptămânală de 10 ore pe care elevii le alocă în afara programului 
şcolar. Remarcabil'este şi faptul că rezultatele sondajului au fost discutate în Consiliul 
profesoral al şcolii, unde s-a decis și asupra modului cel mai eficient de distribuire a 
timpului pentru studiul individual pe discipline de învățământ și, prin urmare, asupra 
variantei optime de creditare a planului de învățământ. Prezentăm succint principalele 
elemente ale.aplicaţiei. - | 


1; Obiective, opțiuni, paiotisaţi ale procesului de pier a la ial instituțio- 
nal, stabilite în funcţie de trei coordonate: | 
a) Ce ne propunem? Un învățământ de calitate materializăta în: 

rezultate bune la examenul de capacitate; 
rezultate foarte bune pentru elevii care participă la concursuri; 
eliminarea mediocrității; p 
direcționarea intereselor elevilor prin alegerea cursurilor opiioație: 
-şcolarizarea tuturor copiilor şi tinerilor, 

— sprijin psihopedagogic pentru elevii proveniţi din familii cu probleme. 
b) Ce așteaptă comunitatea de la școală? Elevii să fie capabili: 

—-să urmeze cursurile liceelor sau şcolilor profesionale; 

— să se integreze în societate; 

— să-şi aleagă o meserie; | 

— să aibă un comportament A 
€) Ce trebuie. să realizăm? . 

— un. management bazat pe cerințele specifice scolii: | 
— „evaluarea rezultatelor, prognoză $ și măsuri corective. 


2. Estimarea şi distribuirea timpului de învățare. În stabilirea volumului total 
de muncă, în calculul -unității de credit și. în alocarea creditelor pe discipline de 
învățământ s-au avut în vedere rezultatele unui sondaj efectuat în rândul elevilor și dis- 
cutate în Consiliul profesoral, precum și nevoile de învăţare a diferitelor discipline de 
învățământ, astfel: 

9 numărul total de ore de activități de învățare (colective și individuale) pe săp- 
tămână se. stabileşte la 40 de ore, având în vedere că este vorba despre o clasă 
"terminală (Clasa a VIII-a), care âre un rol decisiv în succesul elevilor la 
admiterea în învățământul postgeneral (liceal sau profesional); 

9 cele 40 de ore pe săptămână Sunt distribuite astfel: 30 de ore pentru activităţile 
colective de învățare cuprinse în programul şcolar și 10 ore de învățare prin 
activitate individuală, independentă; 

O alocarea pe discipline, £ a orelor de studiu individual s-a efectuat î în funcție de 
- cerinţele specifice de învăţare ale fiecărei discipline, precum şi pe baza rolului 
pe care disciplinele îl au în promovarea cu succes a examenului de capacitate 


și în evoluţia $ şcolară a elevilor. 


„ Demersuri ale managementului strategic înânvățământ 


Număr de ore/ săptămână ÎN Număr de « ore / semestru /an eolar | 
roi Din care: fii, L 
Pentru . 


Pentru [aa 
„- activităţi | Total 
individuale de 


activităţi. 
“învăţare 


Din care: 


Pentru . - 
„activităţi 
colective 


“Pentru | 
„ activităţi. 

individuale de 
învăţare 


_ colective 
de învăţare! 


de învăţare 


Semestrul | L EX 
Semestrul | a Îmi 


3. Estimarea timpului tal ae dă, za are: de învățare se a ca în tabelul următor: 
+4. Distribuirea timpului de învățare pe discipline de învățământ şi:pe tipuri de 
activităţi de ge A ie lazi și oil vip a se 


Arii | Discipline i Mea 
'obligatorii şi Acti it 
curriculare huge. vel ctivităţi 
“Pi -. opţionale - -.. îi : Opţiunea i individuale 
”” | aci Int şcolii 
re şi  lLimbaşilit română DEE a Aa ani 34 |_204 | 
„ |eomunicare lLimba engleză 2 SĂ k < 0,6. |:2,6-| 34 | 88,4 
Limba franceză a IN La cai 34 | 884 | 


(Limba latină Ra FAR Por Iapa 34_|__37.4 
Matenatică şi Matematică _- IZA CI E E 

(Ştiinţe ale Fizică 
naturii 


E 


2 :5|.:'6 | '34-| - 204 


Chimie 
Biologie .. 


ee plastică alai N 
Educaţie muzicală ni NM) A pan: 3-A PO 0 INT N 2 
Educifizică Educaţie fizică __) n Ant sed) oma mea israelite jam sm pe pamela 
Tehnologii E 70 A N NI E RI A EI 
Dirigenţie _ IDi PR „e mel Ț 
„|IOpţionale * . : 
TOTAL - . 


îi Calculul valorii unității de credit &a număr 'de ore/unitatea de credit) s-a efec- 
tuat, potrivit algoritmului prezentat î în lucrare, pe baza celor două repere principale: 

- timpul total anual de învățare, calculat prin înmulțirea numărului de săptămâni 
cu numărul de ore de activitate” de î învățare (colectivă $ ŞI independentă) pe săptămână, 
respectiv: | 
34 Pe x 40 ore/săptămână = 1360 de ore 


See stoica 00 pit AEanini pe p2 CAREIA eee fana ai EC i tat 
Managementul curricular prin sistemul creditelor de studii 


- pachetul de 60 de credite PE DimZirct unui an școlar. 


Valoarea unității de credit a fost doterminată că raport între timpul total anual de 
învățare și cele 60 de credite anuale, respectiv: | 


Pneaea de credit == 1360160 = 22,67 ore 


Pentru fiecare disciplină, pachetul PR credite a fost determinat. ca raport între 
numărul total anual de ore de învăţare la disciplina respectivă şi valoarea unității de 
credit, De exemplu, pentru Limba și literatura română, cu un total de 204 de ore de 
învățare, pachetul de ia. este de 9 credite (20%, / 22, 67 9) 


6. “Transpunerea, planului de învățământ î în sistemul creditelor. Calculând 
pachetele de credite pentru toate disciplinele din structura co die s-a obținut 
sistemul de creditare piezeei în ai următor, 


| ENI: pe - 
| | i, (a pestei de mâţa săptămână Nr, total de Număr de 


Ari, ! Discipline (teme) 
“curriculara | obligatorii şi 


săpt. se studiază! 


Total 
„. opționale. |. Prin Ai aer disciplina | | 
Ei EA e see 
e FRI Aa Si 
Limbă şi “Îi. şi lit. română 
comunicare. - Limba engleză | “26 2 
lLimbafranceză _ |: 26 | 2. 
| Limbataină IERI a pl 
Matematică şi Matematică 6 | 4 3 
| ştiinţe șle, |Fizică pe | 2: iai 02 
pita Chimie _ E 2. 
Biologie |. sc pla pi bai _] 442| 2 | 
| Pogeai  a E rI eARa a FE 
Om şi Cultură civică _ 2 
socistate Istorie ____ 2 
Geografie e 20 
„Religie uri VEI 
e Educaţie pl plastică _|__0,7 0,5. 
Educaţie muz muzicală | 0,7 0,5 


Educ. fizică Educaţie fizi fizică 
ee, Educ. tel tehnologică 


Dirigenţie ie Dirigenţie 
Opţionale jInformatică i du 1 Zlate IL alta 


TOTAL... a 


7. Evaluarea elevilor prin ponderarea mediilor scolit în funcţie de rpdiiritea 
pachetelor de credite alocate disciplinelor de învățământ este redată în tabelul următor, 
prin prezentarea comparativă a mediilor obținute de către zece teal prin calculul 


obișnuit și prin calculul SERI al mediilor şcolare. 


"Demersuri ale: nianageimentului strategic în pa set 


Discipline de învăţământ 


papa Eraeereee Rl 
Limba franceză | 108 | sea se | sc! 


|emba engleză | 10| 9 | 9 | 9 | 9 2 6 =: spe-8 | 
| Limba latină IAR BA N Bt A 3 BE BC SR EC 

[10 Pe SA ESp IS - 6 | 40 Amo | 5 || 

Bi 88| lead _9] i] 

29 au 9 9 |e 9 [8 490 | 9-4 7 | 

ul o le Sil i DA Sl 9.5 | 
“Chimie _____. 10 Go 7 ij spa :6 |e-6ur9: | 8 [6] 
10.: is Bacaleeaă e eciiBatel se 9 sit Ness? atu Onea Ole +8 | 
0 7 | See | 10| 9 | 8 | 
Eee ea 10_|_10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 [10|] 
| 240:|_10 | 10 | 10 | 10 | 10| 10: [10| 10 | 10| 
[Educaţie fizică | 10| 40 [10 | 10| oja | ro | 10 [0 | ro] 
IEC E IC BECI PC 8 CI N N IC CC Ia 
L [media oriimetce G5nurE | 5.67] 7.86] 782| 890 890 Sr 7,23 | 
Media ponderată cu creditele | 9.66 | 7.00 [ 6.93 | 7.16 | 7.16 | 7.39 | 6 6,49] 


| “Cu privire la concluziile aplicării mediei școlare naerate prin credite, din apli- 
„caţia de mai sus, fiind luate î în considerare mai multe cazuri, rezultă cu mai multă preg- 
“nanță că media bazată pe credite este în 'toate cazurile mai mică decât media calculată 
"în mod tradiţional. Cauza o constituie împrejurarea că majoritatea elevilor își măresc 
i media şcolară.prin notele de regulă mari obţinute la discipline cum sunt educaţia plas- 
i tică, educația muzicală, educaţia fizică ş.a., , discipline care, fiind mai slab creditate, au 
un aport redus la mărimea mediei calculate : pe baza creditelor. Diferenţele dintre medii- 
'le “elevilor atestă că media celor care obțin note mari la disciplinele puternic creditate 
este mai marc, stabilindu- -se astfel un gen de „Clasament al adevărului“ care are'0 va- 
loare prognostică mâi mare decât mediile. calculate prin tehnica tradițională. Este de 
a așteptat « ca introducerea modului de calcul al.mediei şcolare prin ponderare cu pachetul 
de credite al fiecărei discipline să aibă efecte, prin feed-back-ul rezultatelor, asupra 
modului în care elevii abordează, în însuși procesul învăţării, fiecare disciplină, dozân- 
'du-și eforturile î în funcție de mărimea pachetului de credite al disciplinei. Aceste efecte 
sunt prezente, deja în învățământul Superior, unde sistemul creditelor este. implementat 
de mai mulți ani. ) 


7, 334.3. Vaitianta KI DRE Tita liceal, 


profil Economic (Servicii), ZI a X-a“ 
| 


Am selectat această aplicaţie î întrucât ea reprezintă, după opină noastră, o intere- 
'santă şi reușită adaptare: a sistemului creditelor de studii la actuala structură a 
curriculum-ului pentru învățământul liceal şi ar putea fi direct aplicată, fără modificări 
esențiale (de altfel greu de realizat și de acceptat) ale acestei structuri. În cazul acestei 


A 


i Piibaită aplicăţie a fost:realizată ae ro tga Cristina Viorica pei de la Grupul Școlar 
de Industrie Ușoară din Alba lulia. ia Și 


Managementiul curricular prin sistemul creditelor de studii 


aplicaţii nu vom mai prezenta toate elementele proiectării pe credite a curriculum-ului, 
oprindu-ne numai asupra elementelor de noutate pe care profesorul le propune în 


scopul adaptării sistemului creditelor la curriculum-ul liceal. În ce constau aceste ele- 
mente? 


1. În primul rând, profesorul adaptează modul de calcul al valorii unităţii de cre- 
dit şi al pachetelor .de credite ' alocate perioadelor. compacte. ale, procesului de 
învățământ (săptămâni, semestre, ani școlari) la împrejurarea că, în actuala structură a 
curriculum-ului liceal, cele două semestre nu sunt egale sub raportul numărului de săp= 
tămâni: primul semestru este-mai mic (14 săptămâni), al doilea este mai mare (21 de 
i săptămâni): Evident; în- aceste: condiţii, nici. timpul de învăţare și nici cantitatea de 
„muncă prestată de elevi nu sunt egale $ și, prin urmare, nici pachetele de credite ale celor 
“două semestre nu pot fi egale. În, ;consecinţă, este propusă o pseudo-semestrializare, 
constând în creditarea diferențiată a fiecărui semestru, luându- -se ca unitate de referinţă 
săptămâna. În acest sens: 

a) este propusă creditarea anului școlar cu un pachet de 70 de credite (și deci nu 
cu'60 de credite), pentru argumentul strict practic că cele 70 de credite pe an 
şcolar. se. divid la cele 35 de săptămâni ale anului școlar, Fezelpândi deci un 
număr de. 2 cr edite pe săptămână; . 

b)î în condițiile. unui.-timp total de învățare pe săptămână de 40 de ore — din care 
„30-de ore de activități colective (lecţii, practică) și -10 ore de activităţi de 
învățare. prin studiu individual — rezultă o valoare a: unității de credit de 20 di 
ore (40 ore /2 credite = 20 ore / unitatea de credit); | 

€) în aceste: condiţii, semestrul 1, cu 14 săptămâni, va fi creditat cu un pachet de 
28 de credite ((14 săptămâni x 2 Gredite pe săptămână = 28 credite), iar semes- 
trul 1, cu 21 de săptămâni va fi creditat cu un pachet de 42 de credite (21 săp- 
tămâni x 2 credite pe. săptămână = 42. credite). | 

Prezentăm, în continuare, principalele documente de proiectare, a sistemului Cre 

ditelor de studii pentru curriculum-ul liceal, profil Economic (Servicii), clasa a X-a, 
elaborate. prin prisma adaptărilor mai sus ij cA oa 


pia e aa total de învățare 


Număr. de ore săptămână Număr de ore. ro | semestru | Ie an n şcolar| 


„Din care: PT mt i aj 

aux | Pentru Pentru - Pentru. Pentru | 

SP eat activităţi * | activităţi pi “activităţi | activităţi | 

FII LL “| solective - lindividuale de colective jindividuale dei 

| ai 1: deînvăţare. | învățare rar _de Acea n „In iedare | 
[— Di — re eta Eat > si pa 

II II DI II II TATA SII 440 p | 

Semestrul | z a men a Midia 

Semestrul îi. DE ea 

| 330 i 
Total 1990 aut 
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2. Distribuirea timpului de învățare pe arii curriculare și discipline. .. 


Arii i ' Discipline (teme) 
| curriculare jobligatorii şi opţionale 


- Activităţi 
Opţiunea| individuale 
şcolii | i. 
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| Orele prevăzute se efectuează comasat în 3 săptămâni de practică.. | i E drulaaii 

|'” Cele 10 ore prevăzute pentru studiul individual la disciplinele din aria curmiculară „Tehnologii“ se 

efectuează în săptămânile compacte de practică. Prin urmare, nu se poate folosi o cheie de verificarel. 
săptămânală a orelor alocate studiului individual. O mai bună monitorizare a gestionării timpului de studi | 


ndividual se poate face dacă se are în vedere gestionarea anuală. 
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„. IL. Oaltă adaptare importantă a sistemului creditelor de studii la structura actuală 
a curriculum-ului liceal pornește de la constatarea că numărul mare de discipline con- 
duce la o creditare minoră (cu 1-3 credite) a unor discipline, precum și la o anumită izo- 
lare a disciplinelor unele față de altele atunci când se distribuie timpul de învăţare. Or, 
există discipline conexe, reunite în arii curriculare, la care distribuirea timpului de 
învăţare ar trebui să ţină seama de întrepătrunderile și complementaritățile existente 
între aceste discipline. Soluția propusă de profesorul S.V. Chirilă este ca unitatea de 
curs, respectiv unitatea creditabilă să fie aria curriculară, așa încât pachetele de credi- 
te să se aloce pe arii curriculare și abia ulterior să se efectueze o subdivizare a credi- 
telor pe discipline de învățământ. Avantajele acestei soluții ar fi: | 
-— numărul mic de arii curriculare, considerate ca unităţi de curs, perinite un număr 
mare de credite pe fiecare arie; - 
— se poate realiza o mai bună echilibrare a eforturilor şi sarcinilor de învățare între 
disciplinele din aceeaşi arie curriculară, 
— obiectivele și conținuturile disciplinelor aceleiași arii curriculare pot fi compa- 
tibilizate, se evită paralelismele și se poate realiza o mai bună structurare a 
temelor abordate interdisciplinar, asigurându-se astfel un management rațional 
al timpului de învăţare al elevilor; ce PB Îi a Ca 
— organizarea la nivel de școală a activității didactice ŞI științifice a profesorilor 
se face, de regulă, pe arii curriculare, ceea ce facilitează cunoașterea de către 
profesori a modului de distribuire globală, pe ansarublul arici curriculare, a 
timpului de învăţare al elevilor și cooperarea pentru o cât mai echilibrată şi 
rațională distribuire a timpului de învățare pe fiecare disciplină; 


Rar E ra managementului ci in învățământ. 
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REFERENŢIALELE DE FORMARE, 
ŞI TEHNICA RERERENŞIALIZĂRII 


Una dintre problemele, pe cât de importante pe atât de dificile, ale proiectării pe-. 
dagogice' și ale managementului educațional este problema criteriilor de referință sau, 
a-punctelor. de! reper în funcţie de care se, decide-asupra obiectivelor, conținuturilor, 
metodelor şi mijloacelor.ce alcătuiesc un proces sau o structură (un sistem) de'edu- 
caţie. Originea problemei trebuie căutată în însăşi natura complexă și, uneori, contra-. 
dictorieaeducaţiei, în: faptul că-educaţia nu este.o acțiune neutră și impersonală, ci o 
acțiune cu.sens, care. angajează, valori și care generează un;,câmp de interacțiuni“ în 

„care-se, întâlnesc, dar se și confruntă; interese şi atitudini, opțiuni și impuneri, libertăţi 
şi constrângeri. După cum arătam în capitolul dedicat nevoilor de educaţie, logica dis- 
cursului pedagogic este o logică a lui zrebuie, dar aunui „trebuie“ care nu se vrea deon- 
tologic, ci ontologic, adică a unui „trebuie“ căruia fiecare proiectant, fiecare manager 
şi, pe un plan mai general, fiecare concepție pedagogică, tind să îi imprime statutul lui 
„este.necesar““ și; mai: mult decât atât, statutul Jui „este obiectiv necesar“. Desigur, nu 
se pune problema de:a nega faptul că există un determinism obiectiv.al educaţiei (cel 
puţin în dimensiunile sale; sociale; educația 'are realmente determinări obiective):sau de 
a anula (nici nu ar fi posibil) sensurile axiologice și teleologice, inclusiv politice, ale 
educaţiei. Problema. este; de-a:se explicita cât este „trebuie“ și cât este;,,necesar“ în 
proiectarea:acţiunii; educaționale și, îndeosebi, de a se; stabili sistemul dereferință în 
cadrul căruia programul (structura, instituția, sistemul) de educație se justifică. 

, Referenţialele de formare, ca și tehnica referențializării încearcă, în fapt, să ofere 
soluţii pentru: două: probleme: una este problema-explicitării sistemelor de referință 
care stau la baza proiectării și evaluării unui program, a unei structuri, unei mstituții de 
formare; cealaltă. este problema" utilității; dar nu o; utilitate. abstractă, indefinibilă sau 
„universal valabilă“, ci.0 utilitate centrată pe destinaţia concretă, specifică și nemijlo-: 
cit evaluabilă. a programului, structurii, sau instituţiei de formare. Acesta este, într-o 
prezentate succintă, contextul în care se-plasează problema referențialelor de formare. 


8.1. Rcfereriţialele de formate: aspecte fertninologice și conceptuale 


“Termenul de referențial, ca termen aparținând limbajului pedagogic, s-a consacrat 
în special în literatura pedagogică de limba franceză, unde a generat o întreagă familie 
Îl, e Anafig -- Amt sri Pai Sa i pP7 . PI 204 . Le ap i i 
de terme 2 aţi complementare: referent, refere, referentiel, referentialisa- 


eni cu semnific Sa a Ad pa A AMI DO 
tion, toţi aceşti termeni fiind folosiţi în legătură Cu. proiectarea și evaluarea, pro- 
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“ gramelor de formare sau a diferitelor componente ale acestora (obiective, conţinuturi, 
metode, rezultate). În literatura de limbă engleză, termenul de referențial nu are un 
corespondent lingvistic direct, exceptând termenii comuni de reference (substantiv cu 
înţelesul de referință sau referire) şi to refer (verb tranzitiv cu înțelesul de a se referi la 
"ceva, „to refer to...“), termeni care nu au însă semnificație specială legată de proiectarea 
pedagogică. Mai apropiat de semnificaţia franceză a termenilor de referenţial și refe- 
“renţializare pare să fie termenul de design („instructional design“), cu precizarea că 
acest termen are o semnificație mai largă decât termenul de proiectare. il i 
“În literatura pedagogică. românească, termenul de design pedagogic (design 
"'instrucţional) a fost asimilat cu ușurință, păstrându-i-se atât semnificaţia, cât și grafia 
și pronunția, pătrunzând deja în dicţionare, îndeosebi ca urmare a traducerilor din li- 
teratura americană (R. M. Gagne€, L. J. Briggs). În privinţa termenului de referenţial, 
acesta nu este folosit ca atare în literatura noastră pedagogică, în schimb ideea de sis- 
tem de'referință pentru proiectare și evaluare este frecvent invocată în studiile de'spe- 
cialitate. În acecași direcţie terminologică, documentele privind Curriculum-ul naţional 
folosesc termenul de cadru de referință („document reglator care asigură coerenţa, în 
termeni. de procese și de produse în elaborarea componentelor sistemului curricular“*) 
și termenul de obiective de referință (obiectivele care'coristituie punctul de reper nemij- 
locit pentru stabilirea activităților 'de învăţare). 4 


81.41. Conceptul și concepția referenţialelor de formare 


Dincolo însă de aceste:considerenie terminologice, importantă rămâne concepția. 
care întemeiază utilizarea referenţialelor în actul proiectării şi al'evaluării pedagogice, 

iar această concepție este descrisă sintetic de două coordonate: . zu 
„a) orice program de'educaţie (de formare) și orice structură (instituție) educativă: 
trebuie să fie proiectate și, organizate în relație directă cu o destinaţie exactă, 
destinaţie care reprezintă finalitatea sau funcţia socială a programului sau insti- 

tuției de educaţie;. | j | 
b) evaluarea programelor și instituțiilor educative se efectuează pe baza unor cri- 
"terii care urmăresc. validarea socială (externă) 'a rezultatelor activităţii educa- 
tive. [ 4 | sari ni 

În planul proiectării, referenţialul (de formare) este instrumentul prin care se ana- 
lizează și se descriu, în termeni concreți, destinația programului de formare sau misi- 
„unea și obiectivele instituției educative, iar în planul evaluării; referenţialul (de evalu- 
are) este un sistem de criterii pe baza cărora sunt validate rezultatele („produsele“) pro- 
gramului de formare sau/și ale instituției educative, prin evaluarea gradului de cores- 
pondenţă între destinaţia formării și rezultatele efectiv obținute. Astfel, în Franţa, încă 
din anul 1982, Ministerul Educaţiei Naţionale a introdus referențiale pentru princi- 
palele discipline de învățământ, în scopul validării criteriale a capacităţilor pe care ele- 
vii. le dobândesc în procesul de învățământ. De exemplu, referențialul pentru limba, 
franceză propune „organizarea învățământului acestei discipline în jurul unor obiective 
majore, cum sunt: învățarea limbii, „achiziția metodelor care favorizează exercițiul 
responsabilităţii și dezvoltarea imaginaţiei, a gândirii etc. Sistemul pus în practică 


"i Refohehțialel de forare Ştiennica referenţializării 


a 
L] 


propune verificarea atingerii acestor obiective „apreciind producțiile... care pun în 
acțiune capacități cum sunt: a comunica în limbaj oral, a se informa, a se documenta, 
a recepționa (a realiza, a aprecia) un mesaj. În urma unui tratament taxonomic, capa- 
citățile precedente se descompun, la rândul lor, în competențe caracteristice, referitor 
la care autorii au fixat criterii de reușită ce permit validarea achizițiilor“ (72, pag. 35- 
36]. În legătură cu acest tip de referenţial. G. Figari consideră că el comportă, în fapt, 
două dimensiuni: | As ri at ap 
9 decuparea ariei disciplinare prin capacități în loc de conținuturi, astfel încât 
referința nu mai este suma descriptivă a cunoștințelor ce constituie disciplina şi 
în raport cu care se justifică alegerea secvențelor de predare, ci mai curând o 
„listă ierarhizată de obiective ce.desemnează capacitățile considerate ca fiind 
„elemente constitutive ale competențelor sociale (a şti să comunici etc.) la care 
stăpânirea disciplinei pretinde să conducă, dă 
9 determinarea unui mod de evaluare care să fie coerent cu „dispozitivul educa- 
tiv“ evaluat. În acest caz, „referentul reuneşte, în esenţă, obiectivele fixate de 
cei care au conceput referențialul și în raport cu care sunt evaluate rezultatele. 
“Ca și în cazul conceperii (al proiectării), evaluarea utilizează referenţialul ca pe 
un ghid, şi mai precis ca pe un instrument-etalon care să favorizeze măsurarea 
distanţei dintre realitate și etalon“. 'Coerenţa cu dispozitivul educativ se referă 
la faptul:că referențialul prevede „un control continuu, practici de evaluare for- 
mativă, o validare a achiziţiilor pe baza'unor criterii de reușită determinate pen- 
tru fiecare capacitate“*:[72, pag. 36-37]. 


„ Rezumând la acest nivel al analizei, referenţialul poate fi definit drept un sistem 
"unitar.și coerent de puncte de reper, de:criterii sau de indicatori pe baza căruia se cir- 
cumscriu, în plan real, dimensiunile, componentele și conținutul unui anumit profil de 
“ formare, ale unui curriculum, în general, ale unui program de educație (de formare). 
Semnificaţia esenţială a referenţialului este aceea de sistem de referință la care se 
raportează un proiect sau un program de formare și în funcţie de care rezultatele aces- 
tuia sunt proiectate și evaluate. Este implicată aici o importantă (dacă nu chiar radicală) 
schimbare de paradigmă în sfera proiectării pedagogice: aceea că Sursa Care generează 
şi justifică-un proiect și, pe baza lui, un program de formare, ca și instanța care eva- 
luează rezultatele progrămului sut exterioare în raport cu realizatorii proiectului sau 
programului, hu: depind 'de €i,“de concepția zaruri lor de a stabili OBicetive şi 
conținuturi. în funcţie de o „logică internă ȘI autonomă oricât de „inteligentă ar fi 
- aceasta. Decizia esenţială aparține beneficiarului, celui care comandă şi care, de cele 
mai multe ori, finanţează programul de formare. | 


Comentariu. Am avut ocazia să participăm la un seminar organizat de 
Institutul de Dezvoltare Socială (.D.S.) din Rouen (Franţa) pe tema proiectării 
formare profesională și a managementului de proiect, cu aplicaţii 
de formare pentru profesiuni sociale. În cadrul acestui 
in (de la [.D.S. — Rouen) făcea o remarcă intere- 


programelor de formare 
“în domeniul programelor de tori 
'seminar, profesorul Lionel Hanin 
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santă: aceea că reperele: istorice -ale folosirii. referenţialelor nu_se regăsesc în 
sfera educaţiei şcolare sau a învățământului. general, ci în sfera formării profe- 
sionale, a reconversiei și în special în' învățământul tehnic. În Franţa, tehnica 
referenţialelor. de formare şi de evaluare. a. fost introdusă prin cooperare între 
Ministerul Educaţiei şi ministerele economice, acestea din urmă fiind interesate 
„în descrierea cât. mai clară și explicită a competenţelor ce trebuie:formate prin . 
" programele de formare profesională. Folosirea referenţialelor tocmai în aceste 
domenii nu este deloc întâmplătoare. Formarea profesională nu se. poate realiza 
pe:bază de modele arbitrare, printr-o. pedagogie „de cabinet“, ci pe baza unei 
"-pedagogii de teren,-a unei pedagogii a proiectului (,„la pedagogie du :project“*) 
întemeiată pe descrierea exactă a activităților prin care.se exercită profesiunea și: 
„a'competenţelor de care absolvenţii programului de formare trebuie să dispună . 
„pentru exercitarea activităților specifice profesiunii. . | 


Treptat, tehnica referențialelor s-a diversificat atât-ca domenii de aplicare, cât şi 
ca funcţii. În partea aplicativă a seminarului la care am. participat am constatat că re- 
ferenţialele sunt folosite în multiple ipostaze, dintre care cele mai importante sunt: 

€ instrumente care precizează competențe; | 

'e sisteme. de referință pentru recrutarea și selecția profesională;, 

'9 ghiduri orientative: pentru definirea obiectivelor, :alegerea conținuturilor și a 

metodelor în cadrul programelor de formare; | | 

e instrumente de evaluare şi de validare a cunoștințelor şi: abilităților dobândite 

de cursanții (absolvenţii) programelor de formare; | i 
€ instrumente pentru evaluarea instituţiilor școlare; 

“9 documente indispensabile ale oricărui dosar de obţinere.a finanţării: necesare 


derulării. programelor-de formare. 


) 


6.142. Perspective de abordarea referențialelor. 


În principiu, ideea-sistemelor, de. referință pentru proiectarea și evaluarea pro- 
gramelor sau instituţiilor de educaţie este simplă și uşor de acceptat. Se poate afirma, 
de altfel, că necesitatea raportării la sisteme de referință ține de însăși natura educaţiei, 
mai ales a educaţiei instituționalizate, organizată ca sistem de învățământ al unei socie- 
tăți, al.unui stat. În fond, şcoala și educaţia şcolară nu sunt entități abstracte și atempo- 
rale, ci părți integrante ale vieţii sociale reale cu toate. coordonatele ei: economice, 

„politice, culturale, axiologice, demografice etc., fiecare dintre acestea și toate împreună 
oferind sau chiar impunând sisteme de referință. pentru educaţie. Problema este-în ce 
măsură sistemul de referință asumat este explicit (ca mod de formulare și de comuni- 
care), este Semnificativ (ca sens) și este pertinent (sub aspect pragmatic). 
„Stabilirea unui sistem de referință nu. rezolvă însă, prin ea însăși, problema rațio- 
nalității proiectelor pedagogice și a eficacităţii programelor de formare. Sunt necesare 
clarificări privind sursa și natura sistemului de referinţă ales, relația acestuia cu proce- 
sul educativ concret Şi cu actul evaluării, cine şi, în ce condiţii propune (impune) un 
anumit sistem de referință Și, în cele din urmă, cum poate fi evaluat referenţialul însuși. 


"2 Referențialele: de forare și tehnica referenţializării 


Pentru clarificarea acestor aspecte, ne propunem să analizăm principalele perspective 
de abordare a referenţialelor, din care vor rezulta și principalele ipostaze în care. con- 


ceptul și tehnica referenţializării se- prezintă în Popii ȘI evaluarea Brogranireper de 
foimare și-a instituțiilor educative. 


S:1.2i4 Roferenţialul cartezian 


Încercând o) delta cât mai explicită a semnificației termenului de Erori 
G. Figari [72]:propune; referenialul cartezian ca pe modelul cel mai direct și cel mai 
“ relevant pentru această. semnificaţie, model care are calitatea de a distinge foarte clar 
coordonatele, sau. dimensiunile diferite ce, alcătuiesc un sistem de referință. După cum 
se cunoaște, referenţialul cartezian este, în esență, un. siştem de axe concurente, două 
(în plan) sau trei (în spaţiu), î în raport cu care se poate plasa sau se poate repera poziția. 
elementelor unei mulțimi date, elemente; ce pot fi-puncte geometrice, puncte materiale, 
obiecte, figuri, corpuri etc. Fiecare axă, simbolizează o coordonată sau o dimensiune a 
planului :sau: a spaţiului circumscris de sistemul de: referinţă. Evident, poziţia fiecărui 
obiect poate fi fixată atât în raport cu sistemul. de axe, cât şi. în raport cu celelalte 
obiecte din acelaşi. sistem de referinţă. Se ridică întrebarea: ce relevanţă au aceste 
enunțuri mai curând matematice. decât pedagogice pentru semnificaţia termenului de 
referenţial? Două sunt răspunsurile; 


1. În prizaul rând, modal referi enpialului cartezian obligă la a rr foarte. net 
între. coordonatele sau dimensiunile ce alcătuiesc un sistem de referință. În forma sa. 
clasică, referenţialul cartezian este un sistem de axe perpendiculare (rectangulare) care, 
deşi au aceeaşi origine, se distanțează pe dimensiuni diferite, dar complementare. 
Rezultă că prezenţa. celei de-a doua (sau a treia) coordonate, diferită de prima este 
esenţială. În. lipsa ei, poziţia obiectului este imposibil. de reperat, iar obiectul. devine 
necaracterizabil î în sistemul de referință respectiv. Dacă, în cazul nostru ȘI într-un mod 
foarte general, am considera. că obiectul, este educaţia, atunci fixarea poziţiei educaţiei 
într-un sistem de referință oarecare presupune cel puțin două coordonate, dintre care 
una poate fi o referință la educaţia însăși sau la o componentă a ei (obiective, conți- 
nuturi, metode), iar cealaltă trebuie să fie o referință la altceva decât educaţia însăși 
(contextul:social şi economic, nevoile de; educaţie, sistemul axiologie de referință etc.). 
Fireşte, sistemele de, referință se pot situa pe diferite paliere de spini și arii de 
cuprindere.. . | 

„De pildă, la un nivel ia un referenţial de cina a unui i program de formare. 
sau a unei. instituții şcolare ar putea avea ca 0 coordonată resursele utilizate, iar ca-a 
doua coordonată rezultatele obținute. Important este: faptul că, și în acest caz, cele două 
coordonate desemnează dimensiuni diferite, dar obligatoriu șă. fie considerate împreună, 


„Nu se poate:spune. nimic concludent despre un. program de; formare sau despre o-insti- 


tuţie, școlară. dacă. luăm, în considerare. doar resursele. utilizate sau doar. rezultatele 


obținute, întrucât combinația, celor două generează poziţii diferite în, sistemul de, refe- 
rință, iar. poziţia programului. sau instituției, evaluate poale fi fixată nu numai în raport 
cu sistemul de referintă, dar și în raport cu poziţiile altor programe. sau instituţii plasate 
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în același sistem, ceea ce sporește relevanța și pertinenţa referenţializării. 
2. În al doilea rând, modelul referențialului cartezian, obligând la a distinge foarte 
„net între coordonatele ce alcătuiesc sistemul de referință, obligă totodată la a distinge 
la fel de net între tipurile de date ( informaţii), în funcţie de sursa și natura lor, pe baza 
cărora se construieşte referențialul. Această cerinţă este. cu atât mai importantă în 
domeniul educației, ca și în alte domenii socioumane. complexe, cu cât în :aceste 
domenii datele (informaţiile) nu sunt întotdeauna și în totalitate date riguroase, certe și 
obiective, ele: sunt deseori aproximative, colectate: selectiv Şi susceptibile de inter- 
pretări diferite, informaţia „pură“ coexistă cu cea „manipulată““, receptarea aceleiași 
situaţii este filtrată de interese, reprezentări, mentalități. Se întâmplă, în aceste condiţii, 
ca procesul decizional fie să se întemeieze pe'o informaţie neautentică sau cu un grad 
de certitudine nedeterminat, fie pur și simplu să eludeze sau să'nu expliciteze infor- 
mația de referință. a ARIA 

De exemplu, un referenţial centrat pe obiective, în care deci punctele de reper ale 
proiectării 'sau evaluării sunt obiectivele, nu îndeplinește cerința referenţialului carte- 
zian dacă nu explicitează datele pe baza cărota s-a decis pentru acele obiective şi nu 
„pentru altele :și dacă nu distinge între procesul de colectare a datelor și procesul de 

decizie asupra obiectivelor. | na 
"După cum remarcă-G. Figari, definiţia elementară â referenţialului” cartezian 

„invită la restabilirea (în cadrul utilizărilor date noțiunii de referențial în mediile educa- 
_tive) a statutului datelor ca elemente de referință, date care devin la rândul lor scări de | 
determinare a coordonatelor“ (72, pag. 45]. Pe scurt, modelul referențialului cartezian 
„obligă la a distinge între: » . | 

a) demersul științific de colectare şi tratare a datelor de referință și 

-b) demersul decizional, organizațional și pedagogic al referenţializării. 

Coerenţa deciziilor cu datele -de referință nu este obligatorie şi nu este o cerință 
necesară a referențializării, ea ține de opțiunea proiectanţilor. Este însă obligatorie (în 
sens metodologic) cerința 'de a distinge între demersul stabilirii datelor și demersul 


luării deciziilor, precum și de a explicita ambele demersuri. 


'8.1.2.2. Abordarea semantică 


„O altă perspectivă: de abordare a referenţialelor şi a tehnicii referenţializării este 
cea lingvistică și, în cadrul acesteia, cea semantică. Această perspectivă de abordare 
este necesară pentru faptul că forma principală de materializare şi de comunicare: a 
„. oricărui referenţial; privit ca instrument de lucru, dar și forma în care ieferenţialele sunt 

" practic utilizate în relația dintre proiectanți și realizatori și între realizatori și evaluatori; 
"este forma lingvistică sau, mai exact, o formă care folosește limbajul verbăl. Chiar dacă 
referenţialele pot îmbrăca și forma reprezentărilor grafice (scheme, orgânigrame, dia- 
grame etc.) sau pot utiliza și limbaje formale (matematic, statistic, logic), formularea și 
comunicarea în limbaj verbal rămân indispensabile: Or, după cum se cunoaște, funcția 
principală a limbajului este funcția referenţială, care constă în calitatea limbajului de a 
desemna, prin cuvinte și prin construcții” verbale, o realitate extralingvistică alcătuită 
din obiecte, fenomene, stări, acțiuni. 7 
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, Această funcţie nu'se realizează însă — mai ales în cazul limbajelor naturale sau al 
limbajelor ştiinţifice construite: pe limbaje naturale (cum este și cazul limbajului peda- 
gogic) — în mod strict liniar și univoc. Referinţă, ca relație între cuvinte şi lucruri, poate 
fi. directă şi certă. (lipsită de ambiguităţi) atunci“când cuvintele “denumesc: obiecte, 
fenomene. și: acțiuni reperabile. nemijlocit în realitatea concretă, dar este mijlocită de 
reprezentări, de :concepte, de opinii: (Și deci susceptibilă de ambiguităţi) atunci când 
denotatul (elementul extralingvistic) nu mai este "n obiect concret direct reperabil în 
lumea „fizică“, ci o stare, o evoluţie de stări, o „structură latentă“, o relaţie sau orice 
alt element neperceptibil sau care-nu are corespondent în lumea perceptibilă, ori a cărui 
identificare depinde de o atribuire de semnificații. Într-o exemplificare foarte simplă, 
este vorba de diferența dintre referința sau referentul cuvântului manual (ca substantiv) 
Şi referinţa. cuvântului inteligență. Prima este în mod evident o.referință directă, la un 

obiect fizic, care poate fi, concretizată cu uşurinţă până la individualizare (manual de 
limba engleză, clasa a XI-a, autori, „editură, an de apariție, etc.). Cea de-a doua este o 
referință mediată, inteligența nu este direct perceptibilă și Chiar dacă pot fi determinaţi 
indicatori observabili ai inteligenței, ea rămâne totuși o realitate identificabilă în baza 
unei atribuiri de semnificaţii. Fireşte, inteligența. este,0 realitate, Nu șe pune problema 
de a nega existenţa reală a inteligenţei, ci de a consemna caracterul mijlocit al relației 
dintre realul inteligenţei și cuvântul (termenul) de inteligenţă. 

Necesitatea abordării semantice a referențialelor de formare decurge şi din unele 
particularităţi ale. limbajului pedagogic ȘI, în legătură cu, acesta, ale conceptelor peda- 
gogice. Construindu-se pe limbajul natural și, în sens invers, pătrunzând în limbajul 
natural, termenii pedagogici și limbajul pedagogic î în ansamblul său dobândesc o com- 
'binaţie ce le este proprie între denotativ și conotativ, între referinţele directe şi cele 
mijlocite, între. constatativ. Și interpretatiV. Sub alt aspect, demersul științific în jos 
gogie interferează cu experiența empirică și cu demersul cognitiv al „simțului comun“, 
cu întrepătrunderi ale căror granițe sunt dificil de trasat și de controlat, aşa încât pe plan 
conceptual, pedagogia, ca ştiinţă implicată direct în acţiunea practică, se confruntă cu 
0 interferență între conceptele ştiinţifice Și conceptele empirice, Situaţie. care influ- 
ențează, desigur, nivelul Şi calitatea funcţiei referențiale a limbajului pedagogic. 


Comentăriu: Ne permitem, î în acest context, să deschidem o scurtă paran- 
teză spre a clarifica unele aspecte și a explicită unele puncte de vedere referitoare 
la conceptele pedagogice și la limbajul pedagogic, Pai atât ca părți constitu- 
tive âle teoriei pedagogice, « cât ȘI ca „realități î în acțiune“, ca elemente constitu- 
tive ale contextului concret în care se realizează educaţia. 

Conceptele științifice sunt elementele constitutive fundamentale ale 
oricărei teorii ştiinţifice și totodată principalul și cel mai specific produs al 
cunoașterii teoretice, care o deosebește de cunoaşterea concretă, nemijlocită. O 
teorie este în esență un sistem coerent şi specific de concepte, iar conceptu- 
alizarea este: demersul cognitiv esenţial ȘI “efinitoriu pentru cunoașterea teore- 
tică.. Termenul de concept a fost multă vreme folosit cu o seminificaţie similară 
cu a termenului de noțiune, dar s-a impus treptat în limbajul științific, fiind în 
| prezent larg, utilizat, considerându-se că, în timp ce noțiunile 'pot fi nu numai 


a | 


eee Ant tegicininvațamăânt 


generale și abstracte, dar şi individuale, şi concrete, conceptele sunt întotdeauna 
+ generale, ele reflectă însușiri esenţiale și necesare, aşa încât corespund mai bine 
„ înțelesului-de noțiune științifică. Nu rezultă de. aici că orice concept este o noți= 
une științifică. Sub acest aspect, conceptele pot fi atât științifice, cât şi empirice, 
“ele:se pot situa, în funcție de gradul de elaborare, pe diferite paliere între empi- 
ric și științific. Aceasta: constituie:și una dintre problemele conceptelor pedago- 
gice; privite nu'ca entităţi abstracte prezentate în manuale sau' dicționare, ci în 
realitatea utilizării lor.:Să ne oprim, pe scurt, asupra acestei probleme: 

După 'cum'se -cunoaște, conceptele empirice se formează şi se folosesc în 
"activitatea cognitivă curentă, din. nevoia caracteristică” omului: de abordare: şi 
înţelegere logico-raţională a realității. Ele nu sunt însă rezultătul unor demersuri 
explicite şi sistematice, de aceca conceptele empirice cuprind 'atât elemente ge- 
'ncrale, abstracte și necesare, cât şi elemente pârticulare, concrete şi întâmplă- 
toare. Ele suat puternic personalizate, semnificaţia lor este instabilă; diferă de la 
“un individ la altul, uneori: sunt labile, alteori rigide, ceea ce nu înseamnă că sunt 
lipsite de valoare cognitivă. Dimpotrivă, ele fac parte dintr-o „logică naturală“, 
verificată în practică şi deseori suficientă pentru o corectă înțelegere şi o efi- 
cientă adaptare a oamenilor la împrejurările de viaţă. | p 

Desigur însă că pedagogia, ca orice altă știință, tinde să construiască și să 
opereze cu: concepte științifice, elaborate în mod sistematic și explicit, prin 

"demersuri logice și metodologice Care le imprimă un căracter obiectiv și riguros, 
o semnificaţie stabilă şi impersonală: Conceptele ştiinţifice sunt introduse prin 
definiții logice și prescripții semantice care IE garantează o anumită indepen- 
dență față de persoanele concrete care. le utilizează, alcătuind instrumentarul 
cognitiv comun ăl comunității ştiinţifice şi profesionale constituită în cadrul unei 
științe sau/și al unci profesiuni. meu mă 
| Distincția dintre empiric şi ştiinţific. nu este însă absolută și exclusivă, ci 
relativă și inclusivă. Conceptele empirice surprind deseori note caracteristice și. 
relaţii necesare și esenţiale, alcătuind un gen de „știință a simțului comun“, din 
care nu lipsesc explicaţiile corecte și mai ales virtuțile practic-aplicative, printr-o 
sesizare nemijlocită a concretului semnificativ, a individualului tipic şi a normei 
„de acţiune eficientă care devansează uneori pedagogia din manuale, sau de la ca- 
tedră. Conceptele empirice. sunt, de aceea, o sursă a cunoașterii. științifice și, 
deseori, punctul de. plecăre. în; elaborarea, conceptelor ştiinţifice. . Conceptele 
științifice, la rândul lor, nu sunt decât rareori absolut obiective și neutre, absolut 
explicite. și impersonale. Fiind asimilate. şi folosite. de persoane şi grupuri con- 

„crete, fiind deci scoase. din manuale sau dicţionare și introduse în procese reale 

-de gândire și acţiune practică, în contexte concrete diverse, conceptele științifice 
interferează cu cele empirice, are loc;o redescoperire a concretului care nu este 
același concret cu.cel din care :a fost extras conceptul, pentru că, în plan real, 

demersurile inductive: și deductive foarte diverse în care este folosit un concept 

„ştiinţific nu reproduc punct cu punct demersurile inductive şi deductive prin care 
conceptul a fost elaborat. ! 
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Această dinamică a ştiințificului şi empiricului este proprie tuturor 

științelor socio-umane, dar îndeosebi în pedagogie, care este prin excelență o 
știință explicativ/aplicativă, care se adresează unui număr mare de practicicni ai 
educaţiei (învățători, profesori, părinţi etc.), conceptele ştiinţifice se încarcă cu 

experiența celor care le folosesc, se. particularizează și se. adaptează împre- 
jurărilor concrete, redobândind o-anumită dimensiune empirică, conjuncturală, 
care nu este neapărat o „degradare“ a conceptului, ci mai curând rezultatul unui 
tip specific 'de relaţie de reciprocitate care se instituie în pedagogie între teorizi 
pedagogică și experiența didactică sau educativă. Aceasta nu înscamnă că peda- 
gogia nu. poate:să elaboreze și să utilizeze concepte riguros ştiinţifice, dar con- 
stituic un avertisment asupra necesităţii:ca pedagogia să-și evalueze și reeva- 
lueze sistematic conceptele, în sensul de a construi concepte generale şi abstracte 
fără a ignora experiența educativă concretă și cunoştinţele empirice confirmate 

în practică, iar pe de altă parte de a asimila informaţia empirică şi experienţa 

„concretă fără a rămâne cu conceptele proprii la nivelul simțului comun și fără a 
renunţa la demersul generalizator și. explicativ, sistematic și riguros, în clabo- 
rarea conceptelor proprii. fi Pepi Er rio 

Domeniul conceptelor este strâns legat de domeniul limbajului, căci con- 
ceptele sunt desemnate și vehiculate în teoriile științifice, dar şi în cunoaşterea 
comună, prin expresii lingvistice, adică prin nume ale conceptelor care fac posi- 
bile materializarea. şi comunicarea prin construcții verbale a proceselor şi pro- 
 duselor activității cognitive. Relaţia care leagă un termen (o expresie lingvistică) 
de conceptul pe 'care îl desemnează este o relație de semnificare, ar. această 
relaţie depinde atât de concepte, cât şi limbaj. Manifestarea reală a acestei duble 
dependențe îmbracă forma raportului dintre limbajul ştiinţific şi celelalte moda- 

“ lităţi ale limbajului (de pildă, limbajul artistic sau limbajul natural) și, în legă- 
tură cu ele, a raportului dintre cele două tipuri de relații de semnificare: deno- 
tația şi conotația. Du Ie | a îi 

Denotaţia este o relaţie de semnificare precisă, univocă şi independentă de 

„persoana sau contextul în care termenii Sunt folosiți. Caracterul denotativ este o 
însușire ce aparţine-sau ar trebui să aparțină prin excelenţă limbajului ştiinţific, 
Din această perspectivă, limbajul științific este un limbaj denotativ, în sensul că 
este precis, univoc, impersonal, neutru, explicit. PE, îi bre An zi 
- Gonotajia „este. o relație de semnificare: mai puțin precisă, pluri. sau 
echivocă, înregistrând fluctuații de sens în funcţie de persoana sau contextul în 
care termenii. sunt folosiţi. Conotaţia unui termen nu se constituie independent 

"de denotaţia lui, ci se formează pe său pe lângă aceasta, adăugând, accentuând 

“sau diminuând înțelesuri secundare, adiţionale, imprimând o pica ri 
zitivă sau negativă însușirilor sau obiectelor pe care ră ra le Să aria 
Tipic pentru caracterul conotativ al termenilor este limbajul e get | 

este un limbaj indirect, intuitiv, contextual, uneori pui implicit, sugestiv Și | 
personalizat: ; mt? 

Desigur, în practică, deno! 
proporții, iar un limbaj ştiinţi 


denotația şi conotația unui termen se îmbină în diferite 
fic absolut denotativ este greu de: menţinut în 
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condiţii reale, după cum un limbaj absolut conotatii ar face comunicarea imposi- 
„bilă. Această combinare: între denotaţie și conotaţie 'este proprie: şi limbajului 
pedagogic,:ca de altfel oricărui limbaj științific care se construiește pe limbajul 
comun;'sau care dobândește o largă utilizare în rândul practicienilor sau în medii 
“Sociale: extinse. Este. evident că limbajului pedagogic; așa cum este-folosit de 
către profesori, elevi,. părinţi și chiar de către. pedagogi, este. dificil să i se 
imprime un caracter strict denotativ.: Termenii pedagogici pătrund'în-limbajul 
pedagogic uzual nu numai prin definiţii de: dicționar sau: studii de specialitate, 
dariși prin învăţare și asimilare ,,naturală'“, contextuală, prin-utilizare; frecventă 
în comunicare și:prin feed-back-ul pe care comunicarea îl oferă: despre'sensul şi 
consensul privind semnificaţia' termenilor, folosiți. Până la un punct, un limbaj 
"pedagogic strict: denotativ nici nu este necesar. În fond, limbajul pedagogic tre- 
buie nu numai să argumenteze, dar și să convingă, nu numai să desemneze, dar 
și să sugereze: ii : ia | 
; Pe de altă parte, când:se pune problema ca termenii pedagogici să desem- 
neze.concepte științifice, când intervin în activităţi.de cercetare Și în construcții 
teoretice explicative, în enunţuri și raționamente, caracterul denotativ este abso- 
lut necesar. În aceste situaţii, conotațiile termenilor. pot: să se constituie în sem- 
nificaţii reziduale, care' se suprapun. sau se:substituie: semnificațiilor explicite ale 
termenilor, modificând sfera și conținutul conceptelor: și, prin. aceasta, intro- 
“ducând distorsiuni în formularea enunțurilor și: construirea'explicaţiilor teoretice, 
inclusiv în practica utilizării teoriei, și metodologiei pedagogice: În consecinţă, 
„analiza conceptuală și. definirea: precisă -a..termenilor. constituie condiții 
"esențiale ale:construcției teoretice în pedagogie. | 
În icontextul. particularităţilor: conceptelor. și termenilor: pedagogici, abordarea 
semantică. a 'referenţialelor: are menirea de a'diminua cât. maimult. efectele induse 
asupra referenţialelor de eventualele abilităţi ale funcţiei referențiale; a limbajului. 
„ Problema este generată de faptul că functia referenţială este nu număi o-funcție a lim- 
bajului prin care sunt formulate. și comunicate (către utilizatori) referenţialele, dar și o 
funcţie a referenţialelor înseși. Într-adevăr, referențialul este, în esenţă, un instrument 
"prin care un proiect sau un program de forimare este pus în relaţie cu o'realitate sau, mai 
exact, cu un ansamblu de puncte reale de reper pe baza cărora sunt stabilite (proiectate, 
evaluate) obiectivele, conţinutul, metodele, extinderea, durata, costurile etc. proiectu- 
lui sau programului respectiv. Aceste puncte de reper siint (ar trebui să fie) elemente 
ale realului: constând în contextul: socio-economic, culturăl. și “pedagogic, nevoile, 
resursele, populația-țintă, beneficiarii etc., dar ele: sunt încorporate în.referențial prin 
intermediul :limbajului:verbal, așa încât consistenţa lor ontică, independența receptării 
lor. în'raport cu subiecţii care le. receptează sunt:condiționate de nivelul la care limba- 
julfolosit își'realizează funcţia referenţială. . .. - .. a: ) pasi 
„Posibilitatea apariţiei unor interferenţe între funcția referenţială a'referenţialelor și 
funcţia referenţială a limbajului folosit poate fi diminuată și controlată: prin: introdu- 
cerea unor clarificări și a unor distincţii în'sfera conceptelor și a terminologiei asociate 
referenţialelor și demersului.referențializării. De altfel, după cum am arătat, în literatu- 
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ra pedagogică de limbă franceză, în jurul referer  “lelor se utilizează o întreagă fami- 
lie de termeni (referent, r6fer€, refcrentiel, referentialisation), fiecare termen precizând! 
un anumit aspect în demersul referenţializării. Nu toți aceşti termeni sunt direct tra- 
ductibili în limba română, ei pot fi adaptaţi (și adoptați) mai mult sau mai puţin forțat. 
De exemplu, termenul de referent are în limba română'ca semnificație dominantă pe 
"aceea de persoană desemnată să întocinească un referat sau să dea o referință despre. 
ceva sau cineva. Există chiar profesia de „referent“ (sic!), larg reprezentată în statele 
de funcţii de personal tehnico-administrativ. Semnificația referentului ca element al: 
unui sistem de referință este folosită în limbajul specializat al lingvisticii, dar și aici cu' 
o frecvenţă redusă. | zu 


1. Termenul de refere nu are practic un corespondent lingvistic în limba română 
care să-i păstreze semnificația din limba franceză. Printr-o transpunere ad-literam ar 
rezulta cuvântul referit, dar limba română nu admite substantivarea sau adjectivarea 
participiului trecut al verbului „a se referi“ („S-a referit la...). Traducerea prin referat 
este iar nepotrivită; deoarece în limba română acest termen este monosemantic, desem- 
nând'o dare de seamă, un raport sau o informare pe o temă dată. Trecând. însă peste 
aceste considerente de ordin lingvistic, trei dintre termenii enunțaţi (referent, referință, 
referenţial) merită o analiză mâi atentă, care poate contribui la clarificarea unor aspecte 
ale tehnicii referențializării. | | | 


2. În ceea ce privește termenul de referent, A. Berrendonner propune următoarea 
explicitare: „Dacă o unitate:de discurs X este folosită pentru a numi sau a desemna 0 
oarecare „realitate“ extralingvistică R, atunci R este numit referentul (sau denotatul sau 
denotatum) lui X. Noţiunea de referent ține decide o semantică extensională, care'pos- 
tulează o corespondenţă între semnificaţi şi elementele „realului“ (62, pag. 657]. 
Referentul ar putea fi deci echivalat cu denotatul, dar sinonimia nu ește totuși perfec- 
tă. Necesitatea. sesizării deosebirilor este impusă de latura pragmatică a semanticul și. 
aceasta deoarece practic există numeroși termeni cărora'nu li se poate atribui ur refe-. 
rent. adică un element: extralingvistic” real (dovadă că se poate vorbi de „cercuri 
pătrate“, de fiinţe fantastice; de „nimeni etc.). Vom face deci distincţie între referent 
și denotat. Acesta” din” urmă: rămâne un element extralingvistic, 'dar ein 
(desemnarea) lui este mijlocită de un concept, care poate fi și un concept „clasă vidă“, 
expresia lingvistică având în acest caz rolul de nume al conceptului și nu de nume al 
obiectului și, în general, al„realului“. . pa * 008 ara 

“Spre deosebire de denotat, referentul, ca element al unui referenţial pedagogic (Și 
buie să fie întotdeauna un element real ce poate fi 
identificat nemijlocit și univoc în realitatea înconjurătoare, el trebuie să aibă iza 
unui fapt și să fie introdus în demersul referențializării eri eee a În 
această accepțiune, referentul este elementul de bază (Roi e) A re atu ini 
orice referenţial conținând un ansamblu coerent de referenți la care ozn: iau 
unea educativă. Acest mod de abordare a referenților este decisiv pour funcția și pi 
tru destinaţia referențialelor. de formare-: Dacă sistemul de teferinţă i pat caini 
actul educativ nu conține referenți factuali și expliciţi, atunci nu există nici o posibili- 
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luntarism, între legitim şi arbitrariu ş.a.m.d. șI | 
Statutul de referent nu-este dat doar de condiţia de a avea o existenţă reală, dar și 
de condiţia adițională ca această existență reală'să poată fi identificată şi individualizată; 
fără dubii. De exemplu, sintagma;,un'elev. Oarecare“ nu are:statut de referent, cu toate. 
Că s-ar putea găsi: numeroși „reali“ care să convină acestei sintagme. În-tehnica refe- 
rențializării nu se operează cu elevi abstracţi sau imaginați (imaginari), ci cu elevi con- 
creţi, cu acești elevi, de aceea:descrierea populației-ţintă căreia i se adresează un pro- 


tate de'a discerne între real și imaginar, între: necesar. și aleatoriu, între realism și vo- 


gram de formare este:un demers; definitoriu pentru construirea unui referenţial: de for- 


mare, 


3.: În; ceea ce. privește. termenul de referință (corespondentul francezului 
reference), acesta: desemnează, potrivit: definiţiei. date de A. Berrendonner,. „orice 
raport stabilit între cuvinte și lucruri“, căci. într-adevăr, după :cum, remarcă autorul. 
citat, „majoritatea semanticilor se bazează, pe ideea banală că limbajul are funcția de-a, 
numi sau. a denumi o-lume extralingvistică formată din obiecte și stări de lucruri“ [62, 


pag.:657-658]. Spre deosebire de referent; care are un statut factual și a cărui;existență. 


reală este independentă de conceptul sau reprezentarea despre, referința este prin exce=: 
lenţă: un raport, şi anume un: raport. mijlocit și, dependent de. semnificaţii. Desigur; 
există și expresii lingvistice cum sunt numele proprii, numele:unor noțiuni (clase) cu: 
un singur element sau descrierile foarte precise, cărora li se poate atribui un referent, - 
referința. identificându-se ;în- acest caz :cu referentul; Cu alte cuvinte, referința, unei 
expresii lingvistice poate fi atât o.existență reală,-un element care este (referinţă actu- 
ală), cât. şi. o. existenţă posibilă, un element care. poate: fi (referinţă : virtuală. sau 
potenţială). În ambele-cazuri însă, raportul implicat de. o referință este dependent de 
sensul atribuit elementelor reale sau'virtuale care alcătuiesc referința expresiei lingvis- : 
tice, De cele mai multe ori, acest sens este dat de conceptul prezent, explicit sau impli=. 
cit, ;în spatele“ unităţii lingvistice. Sensul este constituit de notele (însușirile) distinc=. 
tive din conținutul noțiunii, iar.referința este constituită de elementele din sfera;noțiu- 
nii (adică de acele elemente, care :posedă însușirile din conținutul noțiunii). Sensul:nu 


" rezultă însă întotdeauna dintr-un concept. EI poate fi dat și de.o reprezentare tipică sau 


de un element concret (un.„individ“*), un exemplar (un prototip) care, prin însușirile lui, 
este reprezentativ-pentru întreaga clasă de elemente din care face parte. | 

„Comentariu. Departe de a constitui „excese teoretizante““, aceste câteva 

„considerații:pe marginea termenului de referinţă au implicaţii practice directe, cu 

atât mai mult cu cât limbajul pedagogic este prin excelenţă un limbaj referențial, 

„în sensul că este un limbaj ce:se conectează cu existența reală sau potențială prin: 

“intermediul conceptelor, al reprezentărilor, inclusiv al opiniilor și interpretărilor: 

Să luăm un exemplu extrem de simplu::cel al termenului de elev corigeni. Este: 

aproape sigur că orice profesor (şi-nu numai profesor) ar putea să răspundă la: 

întrebarea „câți elevi corigenți sunt în clasa X?« Am pus această întrebare la 

sfârșitul semestrului I: şi amprimit, cum era: de aşteptat, răspunsuri foarte con-' 

crete: 3: în clasa X,; 7. în “Clasa Y etc; Am; întrebat „mai departe: „cum 


!uReferenţialele:de formare și tehnica referențializării. 


„i-aţi stabilit? Răspunsul a fost direct: au fost numărați elevii care nu au promo- 
Vat una sau mai multe discipline. „Dar, se poate vorbi la sfârșitul semestrului I. 
de corigenţă, câtă vreme disciplina se studiază și în semestrul I1%* Observăm că 
elevii numărați nu erau în fapt corigenţi, ci doar potenţiali corigenţi, ceea ce este 
altceva. La sfârșitul anului şcolar este posibil ca unii dintre corigenții semestru- 
lui 1 să fie promovați, iar unii dintre promovații semestrului I să fie corigenţi. Iată 
„deci necesitatea primei delimitări de sens: „elevii corigenţi sunt acei elevi care 
nu au promovat una sau mai multe (Câte?) discipline Ja încheierea parcursului 
normal. de studiu“. Seria întrebărilor poate fi continuată: „cum se poate anula 
statutul de corigent?* „prin prezentarea şi promovarea în sesiunea de corigențe.“ 
Ar rezulta că numărul elevilor prezentați însumat cu cel al elevilor neprezentaţi. 
în sesiunea de corigenţe este egal cu numărul total al corigenţilor, ceea ce poate: 
să nu se confirme. Și atunci se impune încă o întrebare: „ce înseamnă a promo- 
va o disciplină?“ Răspunsul pare şi în acest caz foarte simplu: „a nu promova: 
înseamnă a nu obține o medie anuală de cel puţin 5“. Ce se întâmplă însă cu ele- 
vii nepromovaţi prin nefrecventare (de pildă, nu s-au prezentat la lucrarea scrisă 
semestrială)?: Răspunsul oficial ar putea fi: „li se acordă nota 1 şi sunt nepro- 
movaţi din oficiu“. „Dar dacă nefrecventarea este „pe caz de boală“ sau cauzată 
„de alte; împrejurări. obiective? Fireşte, elevul nu este declarat corigent. Dar se - 

"poate prezenta în sesiunea de corigenţe? Sigur că da“. Iată deci că nu toți elevii 
care se prezintă în sesiunea de corigenţe sunt corigenţi, însăși denumirea sesiu- 
nii devenind în acest caz improprie. - . - aa : 


În concluzie, caracterul univoc şi consensual al referințelor unei expresii lingvis- 
| lice depinde de calitatea şi claritatea conceptului care mijloceşte relaţia dintre expresia 
lingvistică şi referinţele cei (elementele extralingvistice pe care le desemnează sau Vrca 
să le desemneze). Pentru a controla această dependenţă, în sensul rigorii, referinţele 
tnei expresii lingvistice pot (şi trebuie) să fie explicitate prin două tipuri de definiţie: 
a) definiția nominală sau. terminologică, prin care se precizează relația dintre o 
unitate sau o construcție lingvistică și conceptul pe care îl desemnează. Ca 
tehnică, aceasta este, de regulă, o definiţie prin gen proxim și diferenţă speci- 
fică în baza căreia termenii folosiţi dobândesc o semnificaţie univocă, E pr 
și stabilă, independentă de opiniile sau impresiile subiective ale „utilizatorilor ; 
În cazul. termenilor. care denumesc: noțiuni concrete (concrete în sens logic: 
noţiuni ale căror conţinut cuprinde însușiri ce aparțin unor obiecte concrete ce 
pot fi identificate ca atare), definiția nominală este deseori suficientă pentru ca 
referinţele termenilor să poată fi stabilite cu certitudine. m ra - 
b) definiția operațională, prin care sunt precizate criteriile şi proceduri i = id 
cărora sunt reţinute obiectele și fenomenele reale ce fac parte dat clasa reflec- 
tată'de concept. Pe scurt, prin definiţia operațională se trac pe 
empirice :ale conceptului și, prin “el, ale ră lingvistice, fe tehnică, 
definiţia operațională este mai complexă, depăşind limitele unei de Sea po 
CR E e de un întreg demers al operaţionalizării, alcătuit 
priu-zise. Este vorba în fapt de un întreg €*7 sp 0 Ecitagl 
din ansamblul etapelor, procedurilor și tehnicilor prin care un concept este pu: 
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în relaţie directă cu realitatea empirică și pe baza cărora diferitele mânifestări 
„„ale:acestei' realități dobândesc statutul de: referințe: empirice ale: conceptului 
respectiv. Prin operaţionalizare, 'referinţele “empirice: ale. conceptuliii nu mai 
sunt susceptibile: de interpretări diferite, ele rămân: aceleași pentru toți-cei care 
“utilizează conceptul operaţional, în formula în! câre:a fost operaţionalizat. 
.u | pi , i Lu dA 
4; În. sfârșit, al treilea termen ale cărui semnificații ne propunem. să le: explicităm 
este termenul de referențial. Pe baza analizei efectuată asupra semnificației termenilor 
de referent și referință, este posibil să revenim acum la definiția referențialului:enunțată 
în debutul'acestui paragraf, definiţie în care subliniem că'semnificația esenţială a refe- 
rențialului este; aceea 'de 'sistem de. referință, forma: concretă, forma materializată și 
explicită a:sistemului de referinţă la care. se raportează un proiect sau un program de 
formare și în funcţie de care:rezultatele acestuia: sunt proiectate și evaluate: Din această 
perspectivă, referenţialul :se. prezintă în două:ipostaze: +. 
a) referențialul este un produs, un rezultat: al demersului de referențializare care 
constă în a identifica;:a analiza şi a alege:referenții și referinţele cealcătuiesc 
“ punctele! de reper.explicite ale unui-'sisteni de: referință dat şi anume 'ale 'sis- 
'temului de referință în care și pentru care funcționează (se proiectează, se rea- 
lizează, se evaluează), un program: de. formare sau/și'-O'instituție (structură) 
educativă; . ic | n 3 
b) referenţialul este un'instrument de lucru menit să pună de acord, să așeze pe o 
bază comună acţiunea diferiților agenţi: și' actori-ai proceselor/structurilor de 
„educaţie, proiectanți, realizatori, evaluatori sau, sub alte aspecte, ofertanţi și 
„> beneficiari, elevi, profesori și administratori: școlari etc. 


îi 8.1.3. Referenţialele și vâlidarea criterială a programelor de formare" 
4 | AI ai i : h t- 
"Una dintre problemele pe. care: încearcă să le rezolve tehnica; referenţialelor: este: 
„Droblema validității sau a validării unui. proiect pedagogic, -a unui program de formare 
"au a unei instituţii:care derulează programe de forniare. În ce constă această problemă 
sau, mai: explicit, ce înseamnă. că un program de: formare este valid? Preluând 'o 
„ definiţie utilizată: în tehnica testelor. psihologice; și în docimologie, vom spune că un 
program'de formare este valid dacă realizează ceea ce și-a propus și. nu altceva. Deşi 
aparent:simplă, condiţia validității este: în fapt deosebit: de dificilă:caniod de realizare 
și deosebit de complexă ca mod de determinare, de evaluare; -» Matia 
„Cum stabilim că un program de formare este valid ? Desigur, primul răspuns se 
impune aproape de la sine: dacă obiectivele:programului sunt riguros definite şi corect 
„operaționalizate, atunci. validitatea se determină prin. compararea rezultatelor efective 
“cuobiectivele programului, răspunsul fiind dat în termeni de „mai mult'sau mâi-puţin“. 
Ce se întâmplă însă cu termenul „altceva“ din condiţia validității?:Căci un program de 
formare este valid nu numai dacă realizează, ceeace își: propune,-dar și dacă nu rea- 
lizează altceva decât ceea ce și-a“propus, mai ales când'acest „altceva“ este diferit sau 
„opus.în. raport cu -obiectivele (cu intențiile); programului. Identificarea :și evaluarea 
efectelor secundare ale: unui program de formare, ca'și controlul acestor efecte în tim- 
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pul: și după derularea programului sunt. foarte dificile. De cele mai multe ori, aceste 
efecte sunt: imprevizibile, sunt latente sau potenţiale şi ies din sfera de preocupări“a 
evaluatorilor. | 

Pe:de altă parte, raportarea e atidetor la obiective sesizează numai un aspect al 
validității, cel al validității interne a programului. Orice program de formare are însă, 
în primul rând, o destinaţie externă, el trebuie să răspundă unor nevoi de educaţie sau 
unor comenzi, așa încât orice. program trebuie să îndeplinească şi condiţia de; validitate 
externă. Aceasta este dată de “măsura în care rezultatele” programului de formare se 
dovedesc-utile în viață socială reală, în profesiile, în activitățile și în rolurile pe care 
absolvenţii: le exercită” după Pali carea pre Din această: perspectivă, sunt 
necesare următoarele precizări: 

1. În primul rând, se impune precizarea că alice unui program de fantiiase se 
face în baza unor criterii:bine determinate, validarea numindu-se de aceea validare cri- 
terială. Aceste criterii sunt exterioare în raport cu programul însuși sau în raport cu 
instituția educativă supusă validării, fiind vorba deci de o validare externă (de altfel, 
termenul de validare criterială este cvasisinonim cu cel de validare externă). Firește, 
criteriile sunt exterioare dar nu străine de programul sau instituția care se validează. În 
fapt, aceste' criterii” sintetizează destinaţia, funcția socială șau cerinţele exprimate de 
beneficiar faţă de realizatorii programului. De exemplu, examenul de bacalaureat poate 
fi considerat drept o instanță de validare a programului de formare (procesului de 
învățământ) din învățământul liceal. Un referențial: construit pe cerinţele examenului de 
bacălaureat poate fi un instrument de vălidare a programelor (instituţiilor) de 
învățământ liceal. În -mod similar, un referenţial al examenului de licență poate fi 
folosit în validarea programelor (instituţiilor) de învățământ superior. 

2. În al doilea rând, se impune precizârea că valoarea practică a unui referențial 
de evaluare construit pe principiul validării criteriale depinde în mod kotărâtor de ca- 
litatea criteriilor folosite, de relevanţa Jor pentru rezultatele produse de un program Sau 
de'o instituție educativă: Consecință este că înseși criteriile trebuie supuse unui exa- 
men de vălidităre. Referindu-ne la exemplul anterior, ne putem întreba în ce măsură 
examenul de bacalaureat 'este un criteriu semnificativ de validare a învățământului 
liceal. Examenul de bacalaureat poate fi la rândul lui validat prin raportare la rezultatele 
obținute de absolvenţi în învățământul superior. Dacă rezultatele la examenul de 
bacalaureat corelează pozitiv c cu rezultatele obținute de absolvenţi. în învățământul 
Superior, atunci se poate spune că examenul de bacalaureat posedă validitate externă ŞI 
anume o 'validitate prognostică. Rezultă o consecință foarte importantă: un criteriu de 
validare externă are valoare diagnostică î în măsura în care el are un minimumi/opti- 
mum de valoare prognostică.. "Cu alte cuvinte, rezultatele examenului de bacalaureat 
constituie un criteriu. valid de diagnoză a unei unități de învățământ liceal numai în 
măsura în care sunt confirmate la un nivel acceptabil, prin evoluţia absolvenţilor î în 
învățământul superior. S-ar putea. însă să constatăm că dai epadiie ir este 
îndeplinită şi că, de exemplu, ! rezultatele obținute € de elevi în cursul liceului corelează 
mai puternic cu rezultatele obţinute de ei în facultate. În aceste condiţii, examenul de 
bacalaureat are o validitate externă redusă şi el nu mai reprezintă un ta relevant 
pentru validarea externă a programelor (instituţiilor) de învățământ liceal. În schimb, 
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„„ se-poate opta pentru «un. referenţial întemeiat pe cerinţele. învățământului superior 
„liceele fiind - validate . extern în funcție: de. rezultatele obținute de; absolvenți” îi 
învățământul superior. dr 77 itm, eta, git mg na Ta 

„Exemplele anterioare. s-au referit la. o validare care este într-adevăr extemă în 
raport cu o anumită instituție de învățământ sau cu un anuniit program de formare, da 
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care se menține totuși în interiorul sistemului de învățământ; Sfera validării exteme ni 


_“ trebuie însă limitată la exemplele: date. Există, de. pildă, licee care nu trimit ncapăra 
„ absolvenţii spre învățământul superior, ci care: au deschideri directe către piaţa muncii 

Într-o situație similară se află şcolile profesionale, programele de reconversie sau reca 
lificare profesională și orice alte structuri sau programe de formare ale căror ieșiri suni 
în afara sistemului de învățământ. În aceste cazuri, criteriile de validare externă suni 
date de capacitatea absolvenților de a; se integra socio-profesional, de. a se adapta 
domeniilor de activitate și profesiilor pentru care au fost pregătiți. 


8.2. Tipologia'refereaţialelor 


Iniţial (cel puţin în; experiența franceză), referenţialele au cunoscut două tipuri 
principale: referențialul de formare, centrat pe definirea obiectivelor, a conţinuturilor 
şi a metodelor unui anumit program de formare, având un rol foarte apropiat de cel al 
unui proiect pedagogic şi referențialul de evaluare, centrat pe evaluarea rezultatelor, 
pe validarea criterială a structurilor. (instituțiilor) şi programelor de formare; Treptat, 
tehnica referențialelor s-a diversificat și a apărut o varietate de referenţiale specifice. În 
sfera eferenţialelor de formare au. apărut referenţialul 'de' activități, referenţialul de 
funcţii, referenţialul de capacităţi sau competenţe, referenţialul de meserii ș,a., iar în 
sfera referenţialelor de evaluare au apărut.referenţiale specializate pe domenii: evalu- 
area unui curriculum, evaluarea unei instituții sau a unui „dispozitiv educativ“, ca şi 
referenţiale. de evaluare a elevilor, a profesorilor, a strategiilor didactice etc. Nu ne 
propunem să analizăm toate aceste tipuri de referenţiale.. Ne limităm la a prezenta o 
selecție de tipuri menită îndeosebi să pună în evidenţă demersul referențializării şi con 
cepția care întemeiază folosirea referențialelor în proiectarea pedagogică şi în evaluare, 


8.2.1, Reterenițialul de activităţi 


„Referenţialul de activităţi este forma primară sau ctapa iniţială a oricărui tip de 
referenţial (de formare sau de evaluare) și constituie modalitatea cea mai directă de 
„conectare a unui program de formare cu destinații lui precisă, fiind în fapt un gen de 
referenţial al locului de muncă, un referențial care folosește drept cadru de referință 
activitățile care solicită o practicare, în condiții reale, a achizițiilor pe care programul 
de formare intenționează să le producă la elevi (studenți, cursanți), | ii 

TA Elaborarea referenţialului de activităţi ca tip de referențial sau ca ctapă a refe- 
— renţializării marchează o importantă schimbare de paradigmă în sfera proiectării peda- 
_gogice: aceea că un program de formare, un curriculum și chiar o instituție educativă 
„nu se mai proiectează (nu se mai finanţează, nu se mai evaluează) pe baza unor modele 
generale, a unci concepții teoretice abstracte sau pe baza unor obiective, conținuturi și 
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structuri pre-concepute printr-o' „pedagogie de cabinet“, ci pe baza identificării, 
„ descrierii și analizei activităților. concrete, reale şisocialmente determinate în care 
efectele formării (cunoștințe, deprinderi, capacităţi, atitudini ) sunt solicitate, sunt puse 
în acțiune, sunt verifi cate şi validate... 

„Prima şi cea mai semnificativă caracteristică a Sete o ali de activităţi este că 
elaborarea lui:nu urmează o cale deductivă şi teoretică, ci o cale inductivă și empirică. 
El se construiește: pornind practic de la observarea și descrierea fizică a activităţilor 
„concrete în care se exercită, în. condiţii reale, competențele (ce vor (i) dobândite de 
„beneficiarii“: programului: de formare. În forma sa cea mai simplă, referenţialul de 
activități nu cuprinde nici obiective, nici conținuturi și nici metode, ci doar o listă de 
activități descrise în forma în care ele sunt realizate; practic de către cei calificați să le 
realizeze. Aceste activităţi. nu sunt imaginate, nu sunt inventate şi nici măcar nu sunt 
„alese de proiectantul programului. de formare. Ele există şi trebuie descrise ca atare. 
Exemplul tipic: în 'acest sens îl constituie referenţialele de meserii (de: profesii), care 
Sunt prin excelență referențiale de activităţi (profesionale). 

"Nu trebuie să se înțeleagă că elaborarea referențialului de activități este un Zr 
cantonat:la nivelul empiriei. Caracterul inductiv și empiric al acestui demers se referă 
a sursa și calea colectării datelor de referință și nu la calitatea demersului ştiinţific. În 
fapt, elaborarea unui referențial de activități implică un important efort sistematizator, 
iar calitatea datelor de referință! a decisiv de calitatea metodelor folosite în inves- 
tigarea realității. adi | 
Importanţa. 'referenţialului idei activităţi este sotii fă primul rând, funda- 
mentareă! proiectării pedagogice pe referenţiale de activităţi îl pune pe proiectant sau/și 
“pe profesor în situaţia de a fi realist, de a fi eficient şi rațional, de a-şi controla și eva- 
lua propriile concepții și atitudini în raport cu constrângeri exterioare lui sau, cu alte 
cuvinte, îl'obligă să acționeze în mod profesionist. Controlând și limitând subiectivis- 
mul, teferenţialele de: activităţi controlează şi limitează arbitrariul acţiunii educative, 
' “precum Și influența. implicită sau explicită a unor po atoirită pedagogice“ nepotrivite 


- Hecărei situaţii concrete. 


Comentăriă: Existenţa unor modele pedagogice (aparent) general-vala- 
bile care persistă chiar dacă nu au fost confirmate sau validate în sens științific, 
modele care tind să înlocuiască realul cu o imagine despre €l, este un fapt care 

nu credem că mai cere o deinionstraţie specială. Probabil, acționează în acest caz 
(9) inerție. specifică a 'reprezentărilor sociale care, constituite în anumite condiţii, 
continuă să facă parte neschimbată din "contextul social chiar dacă, între timp, 
condiţiile se schimbă iar imaginea pierde corespondentul din realul socio-uman. 
1 Neam ocupat de această problemă în cadrul unei cercetări cu o temă voit 
incitantă: „Creativitatea! — un model pedagogic neconfirmar'“, cercetare efectu- 
ată în urmă cu: câțiva ani (1998- -1999) prin care, după cum se constată, am stu- 
diat dimensiunea creativității, ca o dimensiune prezentă în mai toate modelele 
pedagogice, de la cele mai generale (de nivelul idealurilor şi scopurilor), la cele 
specifice “(de nivelul strategiilor + didactice concrete de predare -şi învăţare). 
4 Dimensiune: a creativităţii este atât de omniprezentă, atât de stimulată și reco- 


aa 
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mandată, este-atât de mult asociată învățământului modern, activ, formativ etc, 
“încât a devenit practic incontestabilă şi indiscutabilă. - TE & 
“Să fie oare aşa? Pentru a:răspunde acestei întrebări, am efectuat-un (pseu- 
do) experiment. foarte simplu: același eșantion de elevi.(trei clase a XII-a de 
liceu) a fost supus:unei duble examinări scrise, pe aceleași teme și la aceeași dis- 
„ciplină (Economie): o examinare algoritmică, convergentă, cu elemente de „test 
„grilă“ și cu subiecte riguros baremate (și baremabilc) și o examinare euristică, 
divergentă, . cu: subiecte; „atipice“ şi fără: bareme. prescrise. (prescriptibile). 
Precizăm că, dimensiunea creativităţii a fost. operaționalizață printr-un singur 
"indicator: „a trata o-temă sau a-rezolva.o'probleră în alt mod decât cel în care 
iau fost. predate; (şi învăţate), -cu condiţia ca - acest „„alt+mod“ să fie 
aeceptabil/plauzibil sub aspect științific (să nu implice erori fundamentale sau 
„absurdități). Datele celor două examinări au fost tratate prin analiză de corelaţie, 
rezultatul fiind oarecum previzibil: un coeficierit de corelaţie: pozitivă; de: 0,68. 
Pentru explicaţia acestui coeficient, (destul -de .semnificativ pentru domeniul 
socioumanului) este: permisă ipoteza acţiunii | „factorului : G“. (să-i - spunem 
„inteligență generală“), precum și a altor factori (îndeosebi motivaţional/atitudi- 
„nali) care imprimă o anumită coerenţă a performanțelor dovedite de elevi. Însă, 
pentru demersul nostru, mai interesantă decât corelația pozitivă de 0.68 a fost 
«diferența de necorelare (de 0,32) între datele celor două examinări,. mai ales că, 
„pe cazuri particulare, rezultatele la examinarea algoritmică se aflau în corelaţie 
negativă cu rezultatele: la: examinarea creativă. Altfel spus, cu;cât un elev este. 
format-mai mult îi! „spiritcreativ“, cu atât-rezultatele lui la examinările algorit- 


luările finale. se explică, de cele: mai multe. ori, printr-o :pregătire specială, 
"pregătire care, este specială nu numai în:sensul că este suplimentară, dar mai ales 


„= Referenialele de formare și tehnica referenţializării . 


în sensul că este focalizată explicit pe solicitările cărora elevii trebuie să le facă 
față în cadrul examinărilor finale. 

Problema pe care'o ridică exemplele 'anterioare nu este aceea de a evalua ca po- 
zitiv sau negativ, ca eficient. sau ineficient unul.sau altul dintre modelele pedagogice, 
una sau' alta dintre strategiile posibile de. abordare a: procesului de: învățământ. 
Problema este a sistemului de referinţă în funcţie de care'se evaluează un anumit model 
sau o anumită strategie, iar premisa dela care pornim este că valoarea (eficiența) nu 
este. o calitate intrinsecă 'a'modelului sau a strategiei, ci' 0; calitate contextuală și 
funcțională. Referenţialul de activităţi are tocmai menirea de a așeza pe un teren 
obiectiv, raţional și pragmatic, decizia privind obiectivele, modelele sau strategiile 
pedagogice adecvate procesului de. învățământ concret şi. destinaţiilor specifice ale 
acestuia. Este cert că, de exemplu, un referenţial al bacalaureatului care să descrie 
activitățile de pregătire și de evaluare pe care elevii le realizează efectiv în cadrul aces- 
tui examen ar constitui un;iasirument deosebit de util pentru proiectarea și: realizarea 
cu eficiență a procesului.de învățământ:din cursul liceului și anume cu o eficiență con- 
cretizată în peiformanţele dobândite de elevi la examenul de bacalaureat. 

| Importanța. referențialului de activități este-dată şi de faptul că acest tip de refe- 
rențial reprezintă principalul instrăment de validare criterială a programelor de for- 
mare, Indiferent de tehnica în care; este proiectat sau/şi realizat un program de formare, 
rezultatele Jui sunt evaluate și validate, în cele din urină, de măsura în care absolvenții 
reușesc să integreze în activităţi teale (sociale, profesionale) cunoștințele și capacitățile 
dobândite în. cursul. programului. Prin urmare, un program de formare are şanse mult 
mai mari'de-a îndeplini criteriile de validitate dăcă activităţile pe baza cărora se eva- 
luează această validitate, sunt luate, în considerare nu doar la.sfârșitul programului (în 
faza de evaluare), ci încă de la început, în faza de proiectare. 


8.2.2, Reterenţialul de funcții ȘI activități | 


De cele mai. multe ori,.activităţile, pentru care sunt pregătiți elevii, studenții sau 
cursanţii unui program de formare sunt circumscrise: unui anumit profil de formare, 
unei profesii sau unui domeniu specific de activitate, așa Dc este activități nu sunt 
entități separate, ci alcătuiesc ansambluri, sisteme de activități integrate unor demersuri 
(cognitive, acţionale; teoretice, practice etc.) și unor domenii de competenţă. Un mod 
de a identifica și de-a, sistematiza, aceste ansambluri, de activități este de a stabili mai 
întâi funcțiile pe'care vor trebui-să le îndeplinească absolvenții programului de formare 
în domeniile (profesiile) peâtru, care sunt pregătiți, pentru ca apoi să se specifice acti- 
vităţile plai e exercitarea fiecărei funcţii. Rezultatul acestei proceduri este un 
referențial de funcții și. activități. Acest tip de referențial Sa foarte ip POATA 
proiectarea și evaluarea programelor de formare, său „perfecționare profesională şi 
aceasta întrucât cele mai multe profesii beneficiază de 0 cunoaștere explicită și larg 
acceptată, a, funcţiilor pe care le presupune exercitarea lor. De GACIRpIU, a apara 
gram de formare sau perfecționare managerială se poala ia i Le za e 
mciat pe funcţiile mânagementuilui (previziunea, Organizarea, coorc onarea, motivarea, 
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coâtrolul, evaluarea), stabilindu-se activitățile RI care le presupune exercitarea Prcileă | 


- a fiecărei funcţii.: 

Un model de referenţial de funcţii ş şi activităţi propune E. Voiculescu, pentru pro- 
fesia de învățător. (institutor), stabilind -.7 funcţii. asociate profesiei . didactice: 
proiectăre, -realizare, evaluare, cunoaşterea. elevilor,. perfectionare/cercetare, 
relaționarea:cu mediul social și profesional, autocunoașterea [174, pag; 136-138], 
Acest referenţial este recomandabil peritru stabilirea obiectivelor și conţinutului la dis- 
ciplinele-de specialitate (psihologia educaţiei, pedagogie, didactică), dar şi ca sistem de 
referință pentru proiectarea programelor de pir jetta periodică a cadrelor didactice 
pai Tabelul nr: 8.1). - 


Tabelul ni. 8.1 Referenţial de funcții şi activități pentru profesia de institutor 


PET TI EEE N E IEEE. EINER 
1. PROIECTARE ; 11.1. ' Cunoaşterea particularităţilor psihologice de vârstă ale copiilor  (elevilor).: 
| „Cunoaşterea. mecanismelor, . :operaţiilor, ..proceselor şi. „secven)j o 
activităţii elevilor privită ca proces psihologic de învăţare. 
.. Transpunerea' în performanţe: :şi comportamente - - observabile a 
„obiectivelor . procesului de predare/învăţare. . 
.. Structurarea conţinutului învăţării pe categorii (cunoștințe, deprinderi, 
ea capacităţi) organizate potrivit logicii psihologice a procesului învăţării. 
.-“11,5. Adaptarea strategiilor didactice la particularităţile de vârstă ale elevilor, : 


„1. Comunicarea fluență, dinamică şi expresivă cu elevii în timpul i 


")2. REALIZARE | 
| SEE " “de învăţământ, 
.2.' Îmbinarea optimă a comunicării verbale cu comunicarea non-verbată. 


| 


.3,; Sesizarea oportună a-.momentelor de dificultate şi identificarea ide | 


a tipurilor psihologice de erori şi dificultăţi de învăţare. A 
4... Dirijarea activităţii de învăţare a elevilor, controlul şi orientarea prin 
„. „„ mijloace de , influențare. extemă: a: proceselor intelectuale (inteme, 
mentale) ale elevilor. - | 

„.. Autoreglarea comportamentului do Poe în funcţie de feed „back-ul 

primit de la' elevi. 

„ Diferenţierea comportamentului de predare în funcţie de particularităţie 

„individuale şi tipologice ale elevilor. | 
7; Valorificarea interacțiunilor de grup şi a "comunicării de grup în procesul 

de învăţământ. 


„1... Cunoaşterea metodelor de evaluare orală. 

.2.. Cunoaşterea metodelor de evaluare scrisă. 

.3. Cunoaşterea metodelor de evaluare practică. 

„4... Elaborarea şi utilizarea probelor + standardizate de evaluare (probe, teste, 

„ chestionare), i 

9. “Traducerea în indicatori de evaluare a capacităţilor psihice complexe. 

.6. . Analiza psihologică 'a. rezultatelor ; evaluării şi elaborarea de . oxplcați 

-.. privind nivelurile de performanţă atinse de elevi. 

ui Folosirea tehnicilor de investigaţie psihologică în evaluarea elevilor.. 

„1, "Cunoaşterea. el elevilor prin: observarea comportamentului 'de învăţare În | 

- timpul lecţiei. . :- 

2. Cunoaşterea elevilor prin | folosirea, metodelor şi tehnicilor de investigație 
psihopedagogică.' 

„3, „Caracterizarea „psihologică a elevilor şi... întocmirea: : 

L psihopedagogice. . 

„4; Folosirea fişelor psihopedagogice. întocmite de alţi nvățători sau sau de 

psihologul şcolar... 

Li Cuneagteria, şi caraci caracterizarea clasei. de elevi ca grup asocia! social educațional. 


a EVALUARE 


114. CUNOAŞTEREA 
"ELEVILOR 


esteri țheferenfiaiele:de formare și tehnica rejerențaiizirit 


(5. PERFECŢIONAREI ” 
CERCETARE 


5.1. - Studierea bibliografiei 
tematice. ; A TE 24 a | 
5.2. Proiectarea, realizarea şi valorificarea cercetărilor psihopedagogicel 
concrete. 
105.3; Întocmirea rapoartelor de cercetare şi a referatelor ştiinţifice. d 
54. Participarea la sesiuni de comunicări ştiinţifice şi acţiunii 
metodico/pedagogice. | 
5.5. Analiza : şi valorificarea experienţei : didactice proprii şi “a 'celortalţii 
„învăţători. D= = de ae me — 
„. Cunoaşterea noţiunilor de | 


„de specialitate, întocmirea de fişe bibliografice şi] 


Î6. RELAŢIONAREA 'bază de psihosociologie a familiei şi de 


CU MEDIUL „educaţie familială, | 
(SOCIAL. ŞI - "16.2.: Comunicarea! cu familia şi direcționarea spre convergenţă a acţiunii] 
PROFESIONAL) | acesteia cu acţiunea şcolii. :-* 


'16.3.. Comunicarea cu colectivul didactic, cu conducerea şcolii şi cu alt 
_| structuri (organisme) administrative. A 2 — 

6.4. Autoevaluarea în funcţie de semnalele primite din mediul înconjurători 
„+ (mediul social şi mediul pedagogic). a: | 


-16.5... Motivarea agenților sociali în susţinerea învăţământului. 

71. Folosirea pregătirii psihologice în caracterizarea propriei personalităţi. 

17.2: Autodefinirea stilului pedagogic - 

7.3.. Valorificarea autocunoaşterii în dirijarea comportamentului profesional. 

17,4... Autocunoaşterea şi autocontrolul în funcţie de informaţiile provenite de la] 
elevi. i 


5 


I7AUTO-. 
CUNOAŞTEREA 


portare la activitatea celoralți învățători. 


8.2.3. Referenţialul de competențe 


După cum am arătat, referenţialul de activități este nu numai un tipde referenţial, 
ci apare deseori ca 0 etapă în tehnica referențializării, etapă menită să asigure o relație 
directă între obiectivele şi conținutul programului de formare și destinația lui concretă, 
i Reci specificată. Listarea activităților şi chiar descrierea lor nu sunt însă întotdeau- 
: na suficiente pentru determinarea obiectivelor şi conţinutului. programului de formare, 
“a cunoștințelor şi capacităţilor ce trebuie învățate pentru ca exercitarea activităților 
“respective să fie posibilă. De aceca, descrierea fizică a activităților trebuie completată 
E „ordinei dată. prin analiza psihologică. a. sarcinilor care să dezvăluie cunoştinţele, 
 înecanismele şi capătitățile: psihice, motivațiile şi atitudinile, într-un cuvânt compe- 
!'tenţele pe care le presupune efectuarea la un nivel optim a activităţilor. . 
"Există .mai multe. variante de. elaborare a referenţialelor de competenţe, deli- 
_mitabile în funcţie de. destinația lor, de. natura programelor de formare paie. 23 
' proiectează, dar și în funcție de conceptul de competenţă pe Sire se întemeiază, | 
“Una dintie Variante se poate construi pe faxonomiile clasice de obiective edu- 
4 caționale, având avantajul, că aceste taxonomii sunt deja autentic, beneficiind de o 
” anumită experiență acumulată în folosirea lor. Varianta constă practic in alei icateg 
capacităților. și, a subcapacităților care..mijlocesc realizarea obiectivelor comporta- 
* mentale. Ideea este. că în spatele obiectivelor comportamentale se află de fapt capa- 
cități, așa încât finalitatea propriu-zisă a unui program de formare nu este i auă indu- 
cere a-unor comportamente, ci dezvoltarea capacităţilor care PEIEhIC la dpi i gi 
portamentelor respective. Din această perspectivă, E. Voiculescu a o sc Hans e “ 
"lucru pentru construirea referențialelor de compelenţe, porni pa ap sama “d 
- diferitelor: variante de tăxonomii ale obiectivelor = aie atei 
Ă : FI > 9 ar si a adaptările acces . ŞI « 
special de la taxonomia lui B: S. Bloom, dar şi de p ea 
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altora, propuse: de P; Lisievici, E. Noveanu, F. Voiculescu. Prezentări în tabelul nr, 
8.2., varianta propusă de E. Voiculescu [174, pag. 138-141]. 


"Tabelul nr; 8.2. Referențial de competențe bazat pe taxonomia obiectivelor poe 


[DOMENII ENI ___ |CAPACITĂŢI |; BUSCAEACIT TI > she 


m alfa CUNOAŞTEREA. 1.1.:Cunoaşterea pia particulare. : 
COGNITIV 1.2. Cunoaşterea mijloacelor de tratare a faptelor sm ot ip 
: PTA 11.3. Cunoaşterea elementelor generale şi atetaciiiipr. 
1.4. Cunoaşterea terminologiei. : 
1.5. Cunoaşterea informaţiei verbale privind date şi evenimente 


semnilicative. . 
“12.1. Transpunerea (translarea) dintr-un limbaj î în altul. 
2.2. interpretarea unui mesaj prin reorganizarea materialului. | 
:-12.3. Extrapolarea cunoştinţelor dincolo de cadrul în care au fost învăţate. | 
|3.1. Identificarea elementelor unei situaţi date sau ale unui mesaj 
3.2; ldentificarea relaţiilor dintre elemente. 
113.3; Identificarea structurilor şi'analiza'sistemelor. 
4.1. Elaborarea de mesaje unice prin condensarea elementelor 
analizei. |: 
14.2; Elaborarea unui plan. sau a unei strategii de rezolvare a unei ÎI! 
sarcini date. 
4.3. Construirea de structuri abstracte cu funcţie explicativă. 
5.1. Aplicarea unui iad a unei metode sau strategii în 
„ |situaţii cunoscute. 
15.2. „Aplicarea î în situaţii noi.. 
5.3. Identificarea aplicaţiilor. 
6.1. Aprecierea-utilităţii'unui material în raport cu un scop dat. 
„16.2. Evaluarea calităţilor. unui mesaj, ale unei demonstraţii, 
lexplicaţii, argumentări.. | 
'16.3. Construirea de criterii şi i sermnifi cative de evaluare." 
6.4. Autoevaluarea: : 
11,1. Conştientizarea situațiilor care Solicită: o Tezele altitudinală. 
1.2.  Dispoziţia de receptare a unei situaţii. 
4 A 3. Atenţia: selectivă (preferenţială) în batea cu un complex de 


2.COMPREHEN- 
SIUNEA 
(înţelegerea) . 


5. APLICAREA 


16: EVALUAREA 


1.RECEPTAREA |. 


12.1. “Conştienizarea componentei valorice. 
pr a „Acceptarea unei valori. . 

. Preferinţa pentru o valoare. 
„Promovarea unor valori. . 
. Asentimentul de a reacţiona, j 
, Dorinţa de a reacţiona. * 
„Satisfacţia de a reacţiona. 
. Capacitatea de a genera şi infiuența reacţiile celorlalţi. 
4.1, Conceptualizarea unor evaluări.. 

"14.2: Evaluarea şi ierarhizarea valorilor. : 
.[4.3; Organizarea valorilor în configurații aaa şi ; 
exprimate în comportamente stabile, previzibile. 

4.4. Independenţa, autonomia sistemului propriu de valori. 
-15.1. Dispoziţia de a recepta trăirile subiective ale celorialți. 
-„]5.2. Sesizarea corectă a situaţiei celuilalt. 

15.3. Imaginaţia reproductivă (substitutivă). 

15.4. Disponibilitatea de a trăi subiectiv stările subiective ale celorialţi. 
15.5. Capacitatea de a înţelege motivațiile şi mecanismele: 
intelectuale şi 'contextul care generează şi justifi ică 
“lcomportamentele altuia: 

5.6. Autoreglarea comportareentuitl i în raport cu ceilalţi pe bază 


2 VALORIZAREA 


Z.EVALUAREA ŞI 
ORGANIZAREA! 


"-Referenţialele de formare şi tehnica referențializării 


[DOMENIUL 
|0MRARE Aba 


LL: COMUNICAREA | “Ha. “Construirea unui mesaj verbal, oral sau scris, "coerent, 
IVERBALĂ , „jintelloibii adaptat destinatarilor. 


| 
.|1.2. Receptarea şi decodificarea corectă a mesajelor. = . 
| 


1.3. Adaptarea comportamentului de comunicare în funcţie de 
reacţiile receptorilor, n 
1.4. Susținerea unui monolog (expuneri). 
11.5. Capacitatea de a dialoga. 
1.6. Capacitatea de a conduce o dezbatere de grup. 
1.7. Transpunerea unui conținut cognitiv în mesaje verbale adecvate. 
1.8. Transpunerea unui conținut afectiv în mesaje verbale adecvate. | 
1.9. Folosirea comunicării verbale în air | 
-lcomportamentului celorialți. n ee JI 
2, GOMUNIGAREA ;12.1. Folosirea adecvată a mijloacelor de expresie ale . se] 
INONVERBALĂ „|comunicării orale (intonaţie, timbru, intensitate, ritm etc.) 

| 12.2. Completarea 'comunicării orale prin mijloacele 
"|comportamentului nonverbal (mimică, pantomimă). 
2.3. Receptarea şi decodificarea corectă a mesajelor 
fus palei | 
]2. 4; Folosirea mijloacelor gramaticale şi stilistice'de i a | 


jcomunicării nonverbale în mesajele şcrise.. 
2.5. Decodificarea elementelor ori văfbale i în receptarea | 
mesajelor:scrise.. | 


e a m 
3. INTEGRAREA 3.14 Cooperarea. 4 | | 
ÎN GRUP "13.2. Competiţia. „> | 
„_+3]3.3, Capacitatea de a se subordona... | 

ai ul RAS Capacitatea, de a conduce. ! 

-. ue: 5 Adaptarea com, comportamentului la schimbările de de statut şi rol. i 
"[4-APTITUDINI ' Acestea se adaptează potrivit specifi icului fiecărui profil de | 
GENERALE ŞI  : lformare. - 


|SPECIFICE. a 1. Inteligență generală, adaptabilitate, ef cienţă. | 


4, 
ned ale 2. Aptitudini spe specifice ( ce (artistice, plastice, p p0dăjoe gice etc.). 


8.3 Ei chaica ranco aplicată, 
în;prgiectargaunui Preațaru de formare 


“Aplicația pe care o prezentăm « este o) leză a proiectului Programului de formare 
în profesiunea de educator specializat, organizat sub coordonarea Centrului de 
Resurse și Informare în Profesiuni Sociale (CRIPS) din Bucureşti și realizat de secţia 
de Asistenţă Socială a Universităţii „1 Decembrie ] 918“ din Alba Iulia, în cooperare 
cu “Institutul de "Dezvoltare 'Socială din Rouen (Franţa), în perioada 1997-1998. 
Punerea în practică â proiectului s-a realizat Ja Centrul de Plasament din Blaj care, în 
urma reușitei Programului, a devenit Centru pilot al Universităţii, pentru practica stu- 
denţilor,. dăr ŞI pentru promovarea reformei în domeniul asistenței sociale 


a copilului. 


tarea și derularea Programului de formare au fost: rezultată unei 
cae d rele ce o contribuție decisivă la susținerea Puiu Şi obținerea 
finanțării, dar. și la mijlocirea relaţiei cu Institutul 'de Dezvoltare Socială din ser pate 
Aurora Toea și Mirela Turcu 'de la CRIPS București. O contribuție e ea î Ma E 
asemenea, Lect. univ. “Mărioara” Lidușăn şi conf. univ. Elisabeta pe aia a: a 
Universitatea: din: Alba;lulia, în calitate de formatori, precum şi pe aa Ap malai prea 
Centrului de plasament: din Blaj. Pe tot parcursul Programului, mt, martea A 
un susținător competent, și. generos: în, persoana, d-lui Rene Boucher, directorul de atunci a 


Institutului de Dezvoltare, Socială din Rouen. | 
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“În fapt, elementele de proiectare pe care le piezatăRtE au constituit documente ale 
dosarului (portofoliului) pe baza căruia: s-a obținut finanțarea Programului, iar clabo- 
rarca unui referenţial de funcții și activități pentru profesiunea de educator specializat 
a fost condiţia obligatorie pentru ca celelalte componente ale Programului (obiectivele, 
oninuturile, durata şi modul de organizare) să fie acceptate. 


"8.3.1. Demersul general. al referențializării m: 


După cum am arătat, un referenţial de formare. se prezintă, în Caiei proiectării 
unui program de formare, sub două ipostaze 'succesive:-el este mai întâi un produs al 
demersului de. „referențializare care. constă în identificarea, descrierea și analiza 
punctelor de reper care alcătuiesc sistemul de referinţă, pentru. ca apoi referenţialul 
elaborat să devină un instrument de hicru în proiectarea, realizarea și evaluarea pro- 
'gramului de formare. Prezentăm în cele ce urmează principalele etape și operaţii ale 
demersului de referențializare, așa cum au fost parcurse în cluborarea referenţialelor dej 
formare î în profesiunea de educator specializat. i 


1. Analiza situaţiei actuale suu a situaţiei de start este baza de plecare în în con- 
'struirea unui referenţial, menită să-l plaseze de la. început într-un cadru rcal și să-i jus- 
tifice necesitatea. Ideca este că proiectarea şi realizarea unui program de formare nu se 
impun în orice condiții, ci doar în condiţiile î în care o anumită stare actuală impune o 
schimbare, o intervenţie în sensul ameliorării şi adaptării la contexte schimbate sau în 
curs de schimbare. Totodată, în fluxul normal al activității profesionale, un program de 
formare continuă — cum este şi cazul Programului exemplificat aici — nu pomește 
niciodată de la zero, ci se află în relații, de continuitate sau de discontinuitate cu for- 
marea inițală sau cu alte programe parcurse anterior. Există deci o bază de start pentru 
fiecare nou program, bază care poate fi favorizantă, când noul program vizează actu- 
alizarea şi extinderea cunoștințelor. şi capacităţilor existente, dar care poate. fi și un 
obstacol, când noul program, vizează cunoștințe, capacităţi şi, mai ales, atitudini. radi- 
cal schimbate, implicând nu doar. învățarea, ci şi „dezvăţarea“. 

„Condiţiile în care a fost proiectat Programul de formare î în profesiunea de educa- 
tor specializat au impus ambele aspecte ale. analizei situației actuale. Pe de o parte, 
însăși profesiunea « de educator specializat cra, la acea dată, o profesiune nouă, ce nu 
intrase încă în nomenclatorul oficial al profesiunilor. Nu numai că cra o profesiune 
nouă, dar era şi o profesiune ce devenise necesară nu în mod întâmplător, ci ca o con- 
secință directă a reformei în domeniul protecției şi asistenței sociale a copilului şi, în 
special, al reformei ce viza nemijlocit instituțiile de protecţie şi asistenţă socială a 
copilului și, desigur, personalul ce lucra în aceste instituții. În acest împrejurări, ana- 

“iza situației actuale (fireşte, atributul de „actuală“ se se referă la etapa în care a fost 
proiectat Programul) a avut menirea de a determina ceea ce este pentru a “identifica 
ceea ce trebuie schimbat. Cum însă reforma instituțională î în asistenţa socială a copilu 
jui s-a-făcut mai puţin prin înființare/desfiinţare de instituții şi mai mult prin restruc- 
turarea instituţiilor existente, una dintre problemele foarte dificile, dar la fel de impor- 
tante, a fost problema formării personalului existent. Sub acest aspect, analiza situației 
actuale a avut menirea de a pune în evidență competențele ș și atitudinile existente şi, în 


„.. Referențialele de formare şi tehnica referenNabizării 


bună măsură, consolidate prin experiență la personalul existent, spre a desprinde ce tre- 
buie schimbat, ce trebuie „uitat“ și ce trebuie re-învățat în formarea profesională a per- 
sonalului.: Amploarea și profunzimea schimbărilor necesare în acest domeniu au fost 
(şi sunt) foarte bine surprinse de termenul dezinstituțienalizare, termen pus să desem- 
neze orientarea fundamentală a. resijtuetilătă, intliltiilor în materie de asistență 
socială a copilului. sa (i | 


“2. Analiza de context este un alt demers foarte important al referenţializării, prin 
care se circumscrie de fapt cadrul de referință la care se raportează analiza situaţiei 
actuale şi! în funcţie de care se desprind sensurile schimbării acesteia. Ideca este că 
necesitatea! schimbării unci situaţii date, ca şi sensurile acestei schimbări, nu aparțin 
situației respective considerate de sinc stătător, ci contextului în care situația este inte- 
grată. Din această perspectivă, anăliza de context constituie cel de-al doilea termen al 
analizei de discrepanţă, în baza căreia se determină distanța dintre o situaţie actuală şi 
o situaţie la care! "trebuie să se ajungă, pentru 'reechilibrarea relaţiilor cu contextul. 
Desigur, pot să existe împrejurări în care contextul însuși trebuie schimbat, dar aces- 
tea depăşesc sfera de ia Că (Și de influență) a propeciigi unui program de formare. 


Ş: Determinarea nevoii de formare este rezultatul combinării celor două operații 
anterioare şi al transpunerii discrepanței dintre situația actuală şi cerințele contextului 
sub forma nevoii de formare 'a personalului sub dublu aspect: calitativ, cu referire la 
cunoștințele, capacităţile și atitudinile ce trebuie dobândite de viitoarele persoane Ca- 
lificate și cantitativ, cu referire la numărul persoanelor ce pot $ şi trebuie să fie cuprinse 
în programul de formare. 


“4, Definirea pronilui de formare aprofundează $ şi concretizează analiza nevoii 
de formare, plasând-o î în cadrul real al exercitării profesiei, al locuiui de muncă și al 
atribuţiilor efective pe care fiecare loc de muncă le solicită din partea persoanelor ca- 
lificate să îl ocupe. Această etapă : încheie demersul propriu-zis al referenţializării, fiind 
o etapă care 'se materializează deja printr-o formă de referenţial de formare: refe- 
renţialul locurilor de niuncă. În funcţie de necesitățile proiectării, sc elaborează, în 
continuare, şi alte tipuri de referenţiale (de activităţi, de funcții și activităţi, de compe- 
tențe ș.a.), iar referenţialele astfel construite devin instrumente ale proiectării obiec- 


tivelor Şi conţinuturilor programului de i apă 


.8:3.2. Aplicaţie în proiectarea Programului de formare în profesiunea 
de educator specializat 


" Prezentăm sintetic principalele etape alc demersului de referenţializare și princi- 
palele tipuri de: referenţiale folosite în proiectarea Programului de eee sai 
siunea de-educator specializat. Subliniem că numeroase alte documente re —emnă a 
instituţiile și persoanele cuprinse în Program, la aspectele financiare, aaa pp 
tice ale derulării Programului au fost excluse din această prezentare, mi er 
aspectele semnificative pentru. tehnica proiectării prin utilizarea referenţia 
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formare. Precizăm, de asemenea, că toate elementele prezentate se refără la etapa î în 
care a fost proiectat acei (martie. 1998)... 


SITUAȚIA ACTUALĂ 


Situaţia actuală privind modul de lucru $ Şi i personalul din instituţiile de protecţie a 
copilului este, în principal, rezultatul faptului că timp îndelungat:acește instituţii au fost 
asimilate instituţiilor de. învăţământ, preluând direct, sau, indirect metode, “stiluri de 
lucru și mentalități specifice. învățământului inştituționalizat care, deseori, s-au dovedit 
inadecvate. nevoilor copilului aflat î în dificultate, 

ale În planul relațiilor. directe cu. copiii, efectele sesizabile ale acestei situaţii sunt; 

a) folosirea î în exces, a: principiilor, metodelor Și tehnicilor didactice. preluate, cu 
-puţine, modificări, din. tehnologia. predării/ 3 învățării. Ja clasă, în. şcoală; 

„b) menţinerea unei relații educator-copil de tipul celei profesor-elev, cu un stil de 

comunicare;ex-cathedra, caracterizat deseori de.o; anumită rigiditate, de o anu- 

„mită „răceală ă sau, de aspectul. impersonal al relaţiei cu.copii = toate acestea 

a fiind asociate cu. restrângerea conţinutului mesajelor emise sau/şi receptate;de 


la. copii (multe, din problemele colier Tămân în afara relaţiei de comunicare cu 


adultul); 
C) asimilarea grupei (grupului) de copii cu clasa de elevi. sau grupa de preşcolari 
— însăși constituirea grupelor de copii făcându-se deseori pe criterii școlare și 
nu pe criteriile „naturale“: ale. formării grupurilor. de copii, inclusiv a grupu- 
lui/familie = = Ceea ce; condue; Și la accentul, pe lucrul „frontal“ (cu toată grupa) 
„Şi mai puţin, pe. grupul diferențiat ; ȘI individualizat cu copiii; 
| d)î în gencral, există o prea mică. diferențiere, între ceea..ce fac copiii la: şcoală: și 
ceea ce, fac în.casa.de copii, programul de; tip școlar; tinde să acopere întregul 
program, zilnic ȘI săptămânal ; al. copiilor,. activităţile, din afara orarului: şcolar 


„tind:să se menţină în-cadrul aceluiași raport de tip, profesor (învăţător, sau;edu- 


„catoare)-elevi (preșcolari). 


2. În planul activității şi pregătirii picta ih de specialitate, sunt sesizabile. 
următoarele. situaţii: ! 

a) cea mai mare parte a personalului a are o n piei tr tai de tip şcolar ere: 

- catoare, învăţător, profesor, maistru-instructor), situaţie care își pune amprenta 

pe: stilul de lucru cu copiii, îndeosebi în sensul folosirii cu preponderență a 

ri mijloacelor : şi metodelor didactice și al tendinței: de a persista, dincolo 'denece- 

»usităţi, într-un comportament didăctic: (inclusiv. 'cu: folosirea. mobilierului şi a 

i. instrumentarului specific: tablă,:catedră, catalog; etc.);; 

b) perfecţionarea profesională, precura: și programele de” intial continuă: s-au 

“efectuat, în:cea mai mate parte, tot în domeniile legate de școală, al pedagogiei, 


+ 


| 
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didacticii sau al'specialității „științifice“ a personalului și: mult mai puțin (doar 
în ultimii ani) în domeniile necesare protecției-copilului aflat în dificultate; 

c) întrucât o mare; parte a personalului 'are'o. calificare pedagogică și,-prin con- 

--secinţă, statutul-de cadru didactic = inclusiv avantajele acordate de lege acestui 

statut — există o'anumită neîncredere, teamă sau. incertitudine privind modifi- 
carea statutului piofesional (cu' referire la statutul de ;educator specializat“), 
această situaţie generând diferite reacții, cum sunt: E, 
— tendinţa de-a părăsi casa de copii în avantajul obținerii unui post didactic în 
"şcoală; : 4 | 

— nesiguranță asupra opțiunii de a-și schimba profesia; 

— tendinţa de a persista în stilul și mentalitatea tradiţională de lucru cu copiii. 

d) un interes mai puternic de adaptare a pregătirii profesionale printr-un program 
de formare a educatorilor specializaţi este identificabil la trei categorii de per- 
soane: | 

'— la suplinitorii necalificaţi (absolvenţi de liceu); 

— la personalul cu calificare pedagogică, deci cadre didactice, care prin activitate 
îndelungată în casele de copii sau prin pasiune pentru acest 'gen de muncă se 
simt legaţi 'afectiv "de copii și își asumă deliberat responsabilitatea ocrotirii 
copiilor; i | 

— la persoanele absolvente ale învățământului superior nepedagogic, care doresc 

să dobândească o calificare în domeniul asistenţei sociale. 


% 


„CONTEXTUL - si 


Contextul care generează necesitatea şi totodată circumserie cadrul proiectului de 
formare a/ educatorilor spedializăţi poate fi-descris pe două coordonate: | 
1: Contextul general, dat de nevoia acută a formării personăbului sli sfera asis- 
tenţei sociale și, în: particular, a protecţiei copilului, ale cărei principale componente 
Sunt: Ă 
a) reconsiderarea, în ultimii ani, 
responsabilități ale comunități 
tă,ca profesii: - 
b) nevoia. de alinierea 
copilului; pe step 
c) nevoia diferențieri pe niveluri și domei 
 sfera.socială, atât prin formare iniţială, câ 


a asistenţei și protecţiei sociale, atât ca atribute şi 
i sociale, cât și ca domenii de acțiune specializa- 


țării: noastre la standardele europene privind protecția 
nii de: competență a profesiunilor din 
t şi prin formare complementară (con- 


tinuă). - bsi sea, Ma 

2.Contextul specific rezultă în pri 

restructurări instituționale, inclusiv ale no 
rezultă: 


ncipal din modificările legislative, implicând şi 
menclatotului- de-profesiuni sociale, din care 
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:a) necesitatea: unei mai: clare. circumscricri a: sferei de: competenţă și a 
“curricum-ului de formare a specialiștilor. care lucrează direct cu copii în noile 
structuri și: instituții de protecţie a drepturilor copilului;: 

b) necesitatea asigurării unei minime continuități a personalului care lucrează în 
prezent în instituţiile de protecție a copilului, prin crearea competenţelor nece- 
sare lucrului cu copiii, în. noile condiţii, la personalul existent; 

C) necesitatea valorificării experienţei acumulată de instituțiile. aflate: într-un sta- 
diu mai avansat de restructurare a. Gigant și ... de: lucru în: protecţia 
copilului. 


NEVOIA DE. FORMARE 


În linii generale, sensul şi amplitudinea nevoii de formare rezultă din analiza situ 
aţici actuale șia contextului. Sintetic, nevoia de formare se constituie sub două piece: 
calitativ (sau de conţinut) Şi cantitativ: 


1. Sub aspectul calitativ, al obiectivelor şi conţinutului, formării, nevoia de for- 
mare — printr-un proiect de formare complementară — a educatorilor specializaţi poate 
fi definită prin următoarele cerinţe: | 

a) cerința de a adapta pregătirea pedagogică a personalului existent la ncvoile de 

„educaţie şi ocrotire a copiilor. aflaţi: în "dificultate, prin dobândirea unor moi | 
cunoștințe și abilităţi de relaţionare cu copiii şi de activitate educativă; 

b) cerința de: a defini cu mai multă rigoare și într-un mod mai complet statutul 

„ (atribuţii, rol) educatorului spezializat Si noile instituții și structuri de pro- 
tecţie a copilului; 

c) cerința de a elabora: un pachet de programe tobidelivai certi) de formare 
a: educatorului. specializat şi de'a estima structura.și forma . optinic privind 
nivelul și tipul de instituție prin care, în perspectivă, se e poale asigura formarea 
„iniţială în profesia de educator lea 


2. Sub. deja) diilitativ nevoia de cină rezultă din numărul și tipul. instituţi- 
“ilor în care sunt sau vor fi încadrați educatori specializați, precum şi:din numărul per- 
_soanelor care trebuie formate — prin formare inițială sau complementară — în această 
- profesie. Referitor la persoanele ce urmează să fie cuprinse în programul de formare 
ca educatori specializaţi, există două categorii: 

a) persoanele încadrate ca' suplinitori fără pregătire pedagogică: (absolvenţi de 
liceu), pentru care sunt necesare programe de formare inițială; 

b) persoane cu. pregătire pedagogică (educatoare, învățători, temerea căre a în 
formate prin ra ate de formare oâmplemienitiră - 
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PROFILUL DE FORMARE 


Pentru elaborarea unui profil | de formare al 'educatorului specializat este reco- 

mandabil să folosim următoarele puncte de reper semnificative: 

1; Unde va fi întâlnită și unde va fi necesară profesiunea de educator specializat? 

a) în instituții de asistenţă ş şi protecţie socială a copiilor aflaţi în dificultate din 
subordinea autorităţilor administrațici publice locale; 

b) în leagăne de copii, ca instituții subordonate Ministerului Sănătăţii și 

Consiliilor locale; | 

c) în diferite servicii sociale, publice sau private; 

d) în societate, prin dirijarea. influenţei anturajului, dar mai ales cea organizată 
de pedagogii sociali prin intermediul unor instituţii de cultură specializate; 

e) în familie, părinţii fiind primii educatori ai copilului; 

f) în toate tipurile şi, formele de învățământ: preşcolar, primar, gimnazial şi 
liceal, atât de masă cât mai ales în cele speciale, pompat Ministerului 
Educaţici. | 

A Care. vor fi atribuţiile previzibile ale Bz torului specializat? 

a) comunicarea permanentă $ şi directă cu copiii; | 

„b) monitorizarea accesului la diferitele servicii sociale; 
'.c) formarea, la copii, a deprinderilor de i igienă personală, de muncă, de com- 
portament în diferite situaţii de viaţă; . 

d) socializarea copilului: printr-o varietate 'de mijloace. (joc, vizite, excursii, 

exemplul personal, sfaturi, consiliere etc.) pentru a-l ajuta să se integreze în 
societate în așa fel încât să-i amelioreze calitatea vieţii; 

e) să-l facă pe copil să capete o „Voce “ proprie în dialogul educator-copil; 
£) să dezvolte la copil încrederea de sine, să-i faciliteze adaptarea şcolară și 

i socială, să stabileasca măsurile educative corespunzătoare vârstei şi gradului 
„de maturitate a “copilului Și modalităţile aplicării acestora în scopul pro- 
movării efective a intereselor copilului; | 

2) să asigure și să urmărească dezvoltarea armonioasă a copilului; 

-h) să pregătească viitoarele familii de plasament sau încredințare; 
i)să Dacpiteiieă părinţii pentru revenirea copilului Pate. | aa 
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a 


" Educator în | 
Leagăne de copii 
ta vi e du 


Educatofă în 3 ri 
Centre de plasament 
(case de copii) 


În ineiituii de. 
ps învățământ special, 


'În organismele 
i li: :DU „„Specializate, 
Şcoli i ale administraţiei 
publice. 


în familie 


Servicii sociale Servicii pai 
descentralizate ! | comunitare 


„i Figenr, 8: Referenţiălul locurilor de muncă” 
pentru profesiunea de educator specializat : 


 REFERENȚIAL, DE ACTIV ITĂŢI 
pentru profesia de EDUCATOR SPECIALIZAT 


sara ACTIV ITĂȚI CU COPIII: “proiectare, orgatiizare şi conducere. 
| 1.;Activităţi de intormare: transmitere de cunoștințe privind: 
» îndrumarea. pregătirii şcolare; 
„> mediul'înconjurător; , 
> Viaţa economico- -socială. 
2, Activităţi de formare-recuperare (terapii. fard sale). 
> dezvoltarea limbajului (terapie logopedică);. 
P terapia traumatismelor psihice; 


» terapia și educarea afectivității. 
“3, e opiu, de socializare: “" 


"P relaţionare; 
„iptables: 
P întrajutorare; - 
P colaborare. 7 
4. Activități ludice (educație fizică): 
» recreere, de ocupare a impui liber; 
» sport (dezvoltare fizică). 
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. 4 ctivități manuale și de educație practica: 
> îngrijirea plantelor şi animalelor; 
> dezvoltarea expresiei grafice, plastice, muzicale; 
"P activități gospodăreşti... 
6. Activităţi de autoservire și autogospodărire: 
» igienice (curățenie la locul.de j joacă, ordine); 
> îmbrăcatfi ncălțat; 


» hrănire. 


IN. ACTIVITĂȚI LA NIVEL INSTITUŢIONAL 
1. Organizarea și dotarea instituției 
(crearea mediului ambiant familial); 
2 Elaborarea documentelor și materialelor educative 
"(proiecte de activități, fișe de observaţie, material didactic); 
| 3, Colaborarea şi cooperarea cu personalul; 
4. Activităţi de cunoaștere a copilului și grupului; 
5, Elaborarea de proiecte centrate pe copil și pe grupul de copii. 


II. ACTIVITĂŢI ŞI RELAȚII CU COMUNITATEA 

1. Facilitarea contactului cu comunitatea; 
2, Activităţi de cunoaștere și relaționare cu familia; 
k Organizarea de vizite în instituţii, excursii, tabere; 
"4. Consilierea părinților (naturali și adoptivi) 

„pentru primirea copilului în familie; = 518 
"5, Acţiuni culturale (grupuri artistice, spectacole, serbări); 
6, Adunarea de fonduri (sponsorizări). 


IV. ALTE ACTIVITĂȚI 
1 „Documentarea și autoperfecționarea pregătirii; 


2 Realizarea de anchete sociale; 
3. dara (pp la activitatea organelor administrației publice. 
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Fig, nr. 8.2. Rcferenţial de funcții şi activităţi 
„pentru profesiunea de educator specializat. 
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Domeniile şi tehnicile de analiză prezentate în cursul lucrării sunt, sub aspectul 
finalităţilor, demersuri care anticipează, pregătesc şi fundamentează două dintre acti- 
vităţile (şi funcţiile) esenţiale ale managementului instituțional: proiectarea pedago- 
pică şi platiificarea strategică. De aceea, în finalul acestei lucrări, ne propunem să 
prezentăm, într-o formulă sintetică, conceptul, dimensiunile și demersurile proiectării 
pedagogice, integrate în complexul procesului managerial (analiză, proiectare, 
realizare, evaluare), precum și unele demersuri specifice implicate de elaborarea pla- 
nului strategic instituțional. Me n te E A m aia. 


91. Conceptul şi demersul proiectării pedagogice 


“Termenul de proiectare aparține, fără îndoială, limbajului pedagogic modern. El 
s-a consăcrat în ultimele decenii, în contextul orientărilor noi în pedagogie, pe fondul 
unor schimbări mai ample care au angajat întregul sistem al ştiinţelor socio-umane. 
Esenţa acestor schimbări este instituirea unor noi raporturi între știință și acțiunea 
socială, raporturi. caracterizate de procesul de asimilare pe scară' tot mai largă a 
ştiinţelor în: activitatea practică, în. soluționarea problemelor tot mai complexe ule 
funcţionării şi dezvoltării structurilor sociale. apr axe i ine 

Patrunderea. termenului de proiectare nu a fost și nu este, prin urmare, doar 0 
schimbare de limbaj, ci o schimbare a însuşi modulului de gândire şi acțiune în sfera 
practicii sociale şi, în particular, a celei educaţionale. Proiectarea răspunde necesității 
încorporării datelor cercetării ştiinţifice în procesele decizionale, în eluborarea şi apli: 
carca soluțiilor la problemelor sociale. De altfel, această schimbe de optică asupra 
raportului dintre ştiinţă şi practica socială a fost remarcată şi analizată în țara noastră 
în urmă cu mai bine de două decenii. Cătălin Zamfir argumenta, în acest sens, NECCSI- 
o ştiinţă care să poală oferi o evaluare a formelor de orga- 
izare mai bunc, o ştiinţă direct 
le de transformare socială“ 


tatea unui nou tip de știință, 
nizare existente: şi: să imagineze noi. forme de. organ 
conectată cu decizia, adânc implicată în procese 
(idea) e E optică asupra raportului dintre ştiinţă Li acţiunea socială, 
dintre teorie şi practică s-a produs şi în domeniul ştiinţelor educaţiei. Una din con- 
himbări a fost aşezarea întregii acţiuni de cunoaștere 


secințele principale ale acestei sc scapa i Mapa 4 
şi-proiectare N procesului de instruire şi educare pe principiile organizării ştiinţifice și 


— 
| 


| 


Ea 


Demersuri ale managementului strategic în învățământ 


evaluării eficienţei, în raport cu criterii determinate de noile funcţii ale sistemului dl 
cațional în ansamblul factorilor de schimbare şi progres social. Diversificarea progre- 
sivă a cererii cantitative şi calitative de educație, expresia tot mai concretă şi mai impe- 
 rioasă a acestei cereri; precum şi explozia diversităţii de interese ȘI aspirații individuale 
şi microgrupale, au făcut ca eului de o manieră generală și prin acţiunea aproape 
exclusivă a filierei „de sus în jos“ a unor programe generale, abstracte, insensibile la 
realitatea socială vie și dinamică, să devină insuficientă Și nepotrivită cu noile relaţii 
dintre învățământ și sistemul social. La aceasta se adaugă și faptul că, în ultimii ani, a 
fost mai bine cunoscută și recunoscută existența problemelor sociale, a persoanelor: sau 
" categoriilor sociale defavorizate sau marginalizate şi, prin urmare, existența unor nevoi 
sociale și de educaţie speciale. S-a constatat și faptul că sistemul de educaţie — sub 
aspectul său oficial şi unificator — este nu-numai; rezolvitor, dar și generator. de pro- 
bleme,, precum şi faptul că 'multe. dintre problemele sociale. sunt, în ultimă, instanță, 
probleme de educaţie. Cum însă problemele-sunt, multe, fiecare având specificul ei, iar 
resursele. necesare: rezolvării sunt întotdeauna. limitate, s-a impus și se impune tot mai 
mult, necesitatea analizei concrete și a proiectării unor. soluţii accesibile. în condiţiile 
date.. Proiectarea este, sub acest. aspect,: actul prita;care, se dezvăluie și se, defi inesc 
problemele sociale (de educaţie) şi prin care se. asigură. atragerea şiutilizarea rațio: 
nală a resurselor necesare soluționării acestor probleme. A proiecta înseamnă a căuta 
și a găsi soluţii, dar nu oricum, ci în contextul concret al problemelor, al resurselor și 


mijloacelor de care dispunem sau pe care le putem mobiliza la un moment dat și în 
condiţii dâte. 


Ti! 3 


E £ i > ral 


>. 1. 1. Proiectare pedatogzică și! tehiiiologie dătrcățională * 


Modulul actuali în care este abordată raita pestibvoiaib este strâns: a și de 
Selene Gonceptului de tehnologie educațională, de la sensul iniţial, limitat Ja folosirea 


mijloacelor audio-vizuale, amass-media și: instruirii programate, lao accepțiune mult 


mai largă, aceea de sistem unitar de mijloace, strategii-și: instrtimente de proiectare, 
realizare: și evaluare a:procesului:de educaţie. „În acestsens nou =:subliniază Clifford 
+ H-: Block = "tehnologia “educațională înseamnă: un': mod. sistematic: 'de; proiectaie, 
realizare:și „Bvalpaire: a întregului proces:de învățare și predare, în-termenii unor obiec- 
ive specifice (S.n.); bazate | pe cercetarea în învățarea și:comunicarea umană și folosind 


o combinaţie:de media umane:și nonumane: pentru a realiza'o instruire eficientă (s.n: sa: 
Aa pag:18]. vea ja a i A ii 
“Există două sensuri:majore: ali termenului de  relfepiece fe to hr so amicii 
tive pentru modul î în:care a apărut și a evoluat. problema proiectării pedagogice: 
1. Unul din aceste: sensuri' este. cel dobândit din: direcţia educației. tehnologice, 
care a constituit unul din izvoarele importante: ale: actualei tehnologii educaţionale. 
Cerinţele pregătirii tehnologice şi practice a elevilor, contactul nemijlocit: alșcolii cu 
„producţia, îndeosebi'cu: producţia industrială; au condus la pătrunderea în câmpul edu- 
cației:a'unei perspective noi = perspectiva tehnologică-= a'cărei principală trăsătură. o 
constituie accentul pus pe rezultate:și pe organizarea întregului proces în: funcție: de 
„ rezultatele: anterior: specificate. Desigur; tehnologia educaţionălă actuală este: departe 


= — 
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dea fio simplă aplicare a tehnologiei industriale. Deosebirile între domeniul producției 

și cel al educației sunt atât de însemnate încât o astfel de aplicare nici nu este posibilă. 

Ceea ce este însă esențial pentru cristalizarea tehnologiei educaționale în sensul ei actu-. 
al, este climatul spiritual imprimat de tehnologia industrială, a cărui notă distinctivă o 

constituie centrarea pe rezultate şi reconsiderarea tuturor componentelor sistemului 

prin această prismă. Acesta este și procesul cel mai semnificativ pentru modul în care 

se pune în prezent problema proiectării pedagogice — acela al proiectării, realizării şi 

evaluării procesului de instruire și educare prin prisma contribuției la rezolvarea pro- 

blemelor sociale şi la pregătirea schimbărilor cu sens evolutiv. 

2. Un alt sens al tehnologiei educaționale semnificativ pentru proiectarea peda- 
gogică este cel'prin care tehnologia educațională este privită ca o aplicare a principi- 
ilor ştiinţifice ale învătării la organizarea eficientă a instruirii. „Astfel, în această 
accepție a tehnologiei'educaţionale — arată Ivor.K. Davies — se pune accentul pe obiec- 
tive şi, performanţe, în sensul că profesorul sau programatorul se angajează să aducă 
modelele de comportament, menționate în prealabil, la un nivel specificat anterior * [45, 
pag. 24-25]. Cu alte cuvinte, sensul deplin al tehnologiei pedagogice este dat de încor- 
porarea într-un sistem unitar a resurselor predării și învăţării, adică într-o strategie 
care să asigure o învățare eficientă din punctul de vedere al rezultatelor anterior speci 
ficate şi în funcţie de care 'a fost elaborată strategia respectivă. Sub acest aspect, 
tehnologia educaţională se apropie foarte mult de ceea ce J. S. Bruner [23] denumea cu 
termenul de teorie a instruirii, pe care o definea; prin opoziţie cu caracterul descriptiv 
şi explicativ al teoriilor învățării, ca fiind în prirhul rând prescriptivă şi normativă. O 
teorie a instruirii este prescriptivă, după opinia lui J. S. Bruner, întrucât ea enunţă re- 
guli privind modul cel: mai eficient de realizare a unui anumit nivel de cunoștințe şi 
deprinderi. Este normativă deoarece fixează reguli şi enunță criterii și condiţii de diri- 
jare a proceselor de învățare. în 

| Perspectiva tehnologică este totodată și o perspectivă economică de abordare a 
procesului educațional. Consecința cea mai importantă a acestei perspective este ana- 
liza şi organizarea procesului de învățământ prin prisma ” elației resur. “siglă Privit 
astfel, proGâsu L de, învățământ „este o activitate. destinată satisfacerii unei Siesoni 
specifice de nevoi social-umane (nevoia.de gomapei ni» de. creativitate, de integrare 
socio-profesională ete), așa. încât relația: dintre modul de. utilizare a resurselor şi 
gradul. de satisfacere. a.nevoilor devine esenţială în determinarea și evaluarea efi- 
cienţei învățământului... | 

Dacă avem în vede 


Care sunt permanent în creștere, Ă 4 
acţiune de analiză și administrare a unor Tesu se, limitate pentru obținerea unor rezul- 


tate maxime în.condiţiile date, care să aşigure, satisfacerea cât mai deplină a gpiroilor 
sociale și individuale de educație. Asigurarea unui raport optim tre NE i nevoi, 
în condiţiile .conerete, ale: procesului. de înyăţămân! FRpAU Luis arme = are l | pro- 
biele Jetceriiiaiă pe care proiectarea tehnologiilor educaţionale treb ve s iei E 

În contextul modelului tehnologic; proieclarea este 9 iti A As =3 470 
acţiunilor prin care se concepe, S lizează şi se evaluează un anumit proces sau sis- 


e rea 
tem educaţional, aşa cum se poâ 


re că resursele sunt întotdeauna limitate în raport cu nevoile 
atunci proiectarea procesului de educaţional devine o 


te constata în figura nr.L. Este de remarcat poziția 
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deosebit. de i importantă a proiectării în. seria acţiunilor de care dig eficiența acti- 
vităților. ce urmeuză a se realiza. Proiectarea face de fapt-legătura între ceea. ce este la 
un moment dat (resurse, nevoi, context) și:ceea ce se urmăreşte în viitor, ea reunind 


într-un demers unitar diagnoza ș și prognoza,; analiza și anticiparea. 


“Determinarea eficienței. 


PROIECTARE A EVALUARE 


„Evaluare continuă | 
"ră Ameliorare. 
“Evaluarea proiectului 
7 Rapeeaare 


Fig. nr. 9.1 Poziţia proiectării în tehnologia procesului educaţional - 


9.1.2. Demersul „proiectării i 


“Sintetizând consideraţiile făcute în paragraful: precedent, se poate formula urmă- 
toarea definiţie a concepiului de proiectare pedagogică: . 

În: sensul ei. cel mai general, proiectarea pedagogică constituie un ansambli 
coerent de' operații, acțiuni şi evenimente, de norme şi i reguli de gândire și acțiune prin 
care se concepe, se realizează şi se evaluează un sistem, o structură, o instituţie sau un 
proces de educaţie... 


“Concretizând acest concept general, vom spune că â elabora un eat pedago- 
gic, în sensul său 'cel mai: larg, înseamnă: 


'—a analiza contextul, condițiile și nevoile în care şi regla care se elaborează 
proiectul; 

— a analiza" resursele! disponibile și a preconiza formula cea mai eficientă şi mai 
rațională de administrare: ŞI utilizare a acestor resurse; 


= aanticipa rezultatele scontate şi a defini precis finalitatea și obiectivele | proicc- 
tului 
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„— a alege conținuturile, mijloacele şi metodele cele mai adecvate obiectivelor 

“urmărite şi a elabora strategiile de realizare; 

— a stabili criteriile de eficiență şi intrumentele de evaluare a proiectului; 

_— a prevedea căile şi pârghiile de feed-back prin care proiectul se poate autoregla, 

"în sensul adaptării „din mers“ lu cerinţele de calitate și eficiență preconizate. 

Sintetic, un proiect pedagogic trebuie să răspundă următoarelor cerințe: 

a) concretiludinea — cecu ce înseamnă că proiectul se claboreuză î în condiţii speci- 
fice, are o adresabilitate precisă, cu beneficiari defini şi se sprijină pe condiți- 
ile reale în care va fi aplicat; | 

b) rafionalitatea — constând în orientarea explibită spre satisfacâtea unor nevoi și 
a unor cerinţe < educative a căror importanţă, urgență şi intensitate Aa că ulo- 
“Carea resurselor necesare realizării proiectului; 

c) efi iciența — — desemncuză calitatea proiectului de a garanta ii sea unor  rezul- 
tate maxime cu costuri minime și de a asigura realizarea obiectivelor prin va- 
lorificarea maximală a resurselor umane, materiale și financiare; 

d) rigoarea — este o cerință de ordin metodologic, constând î în formularea precisă, 

fără ambiguităţi, a indicatorilor și criteriilor pe baza cărora elementele proiec- 
tului vor fi identificate, cuantificate, analizate şi Cvaluate, precum și a căilor, 
_ metodelor şi mijloacelor prin care proiectul va fi aplicat; 

c) sistematizarea — proiectul trebuie 'să indice clar operaţiile, acțiunile şi etapele 
derulării, să stabilească corelaţiile dintre componentele sale, pârghiile de feed- 
“back şi de control; | 

Demersul proiectării Lena i cuprinde următoarele operaţii şi e (figura nr. 

9.2); 
| =. analiza nevoilor de educaţie ș şi stabilirea priorităţilor pe baza cărora se e elubo- 


reuză proiectul; . 
— analiza resurselor ș și formularea modului în care acestea vor fi distribuite şi uti- 


lizate;, a 
— - analiza contextului social ș și zac a) în zici sc va aplica proiectul; 
- analiza populaţiei-țintă și a condițiilor . inițiale (prealabile) de În care se 
“porneşte în cluborarea proiectului; 
“ — elaborarea obiectivelor; 
* — selecţia conţinuturilor, î mijloacelo 
— construirea instrumentelor (probe, teste, 


“ mativă (continuă) $ şi de evaluare. sumalivă;, 
— stabilirea pârghiilor și mijloacelor de autoreglare şi ameliorare a realizării 


proiectului. 


r şi elaborarea strategiilor pedagogice; 
sisteme de indicatori) de evaluare for- 
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9.2. Planificarea strategică instițiorată 

Planificarea.strategică; este funcţia principală a managementului strategic insti- 
tuţional. Conexiunea foarte strânsă între planificarea strategică-și managementul strate- 
gic este impusă de însăși semnificația conceptului de strategie. În esenţa ei, o'strategie 
'este un plan de acțiune care care reunește într-un sistem coerent obiectivele, etapele şi 
procedeele prin.care.o organizaţie: își poate; valorifica. maximal resursele; și prin care 
organizația, își asigură funcţionarea optimă în. condiţiile unui mediu. dinamie și com- 
petitiv. Jar dacă 'vom defini managementul strategic drept managementul: prin care se 
elaborează şi se:pun în practică strategii, atunci, dintr-un punct de vedere mai practic, 
managementul strategic. poate fi. definit şi ca un management care se întemeiază pe 
elaborarea și aplicarea de planuri strategice. ja ai 
- În:prezentul: subcapitol vom aborda câteva aspecte teoretice și practice ale:plani- 
ficării strategice instituţionale, fără:a aborda:problemele mai largi ale: managementului 
strategic instituțional. Vom începe cu enunţarea câtorva'condiţii și atribute ale plani- 
ficării strategice şi vom continua cu, prezentarea unor tehnici și etape de analiză care 
intervin în elaborarea planului strategie instituțional. -» 

9,2 Condiţii șilatribute; ale piei je strategice 

j i n $ i , 4 
_“ Pentru a contura mai bine sensul termenului de planificare strategică instituțională 

ar trebui să pornim. de. la o întrebare, simaplă:de;ce planificare strategică! Întrebarea 
trimite în. special. la atributul de „strategică , pentru că, realmenle, o planificare poale 
şi trebuie 'să fie; strațegică , doar în. anumite condiții și numai dacă întruneşte anumite 


atribute. Care,sunt acestea? 

A. ae şi cea mai importantă. dimenșiune, a. abordării Ștrategice a planiticășii 
apare,ca o „moștenire“ a originii militare a termenului de strategie, Chiar dacă analo- 
gia cu arta. (și știința) militară poate fi un pic forțată, planul strategic al unei organiza- 
ii inclusiy al unei instituții de învăţământ, este, în esența lui, un plar de luptă, un plan 
pe care organizația, îl elaborează și îl pune în practică pentru . face faţă unpascore un- 
tări, unor amenințări şi riscuri, unor pinazmici Care aplică, la rândul lor, propriile state- 
gii.- În domeniile nemilitare, forma principală a luptei este compeniția, concurența. 


pt .... „_ p- ale pala bule A P 
Ideea. de. planificare: strategică nu are șens. în condiţii „pașnice , in situaţiile în care 


eat = n icata tă cu probleme sau într-un mediu care, 
organizaţia nu are competitori ȘI nu se confrun i e | 


nu permite competiția: 


27. 00 lea rând, pianifiearea stalegică este necesară și posibilă în conditiile 
unui asadiedimaric, Sehiuabătar, dar îatesupuraed în care sehim darie pietii ne e 
pot săi arionezefie axapeFtatati fig:easamertiatăriibentamonti at +" ter ce 
perspectivă, planificarea, strategică. este „planificaxes at BE im ae emise de 
schimbarea în avantajul or, ganizaţiei, €s i Ni planibierr- rm ete dar ai en- 
medita și capabilă să, ofere Soluția muimaă pei sei ea a pe P 
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tru cele imprevizibile, inclusiv pentru schimbarea schimbărilor, Calitatea strategică a 
unei planificări este dată atât de Capacitatea de a anticipa corect schimbările şi de a se 
adapta lor, cît şi de capacitatea de a opera în condiţii de incertitudine şi risc, de a pre- 
coniza rezerve de alternative: decizionale pentru; situaţii: neprevăzute. Munagementul 


întemeiat” pe: un::bun plan strategic: af fi” luat prinsurprindere, dar nu „prins 
nepregătit“. i 


3. Planificarea strategică poate fiun tb al manzigementului instituțional numai 
dacă: organizația dispune de un: minimum: (optimum) de auronomie:şi în limitele aces- 
tei autonomii. Aceasta înseamnă că organiziiţia: dispune de; (sau este înzestrată: cu) 
capacitatea decizională în principalele 'donienii de: structurare şi: funcționare “şi .poiirtă 
responsabilitatea directă a deciziilor luate. Firește, aceusta înseamnă şi că organizaţia 
dispune de pârghiile necesare pentru a formula şi a implementa o anumită strategie: 
Această subliniere este în special necesară pentru cazul instituţiilor de î învățământ care, 
prin natura activităţii lor:(educaţia formală; instituționalizată), sunt integrate î în sisteme 


„def învățământ mai mult sau mai puțin centralizate, deci:cu 'limitări: mai stricte sau mai 


permisive:ale:autonomiei; În acest sens, am avut: ocazia să constatăm că, uneori, insti- 
tuțiile de învățământ elaborează planuri strategice deosebit:de complexe, care includ 
obiective şi direcţii strategice în domenii în care nu dispun de autonomie și de pârghi- 
ile necesare pică efective 'a strategiei, ceea ce face dia planificarea strategică o acţi- 
une » formală, făr ă finalitate aplicativă. - 

4. Planificarea managetială întrunește atributul de „Strategică ă“* dacă își asumă în 
mod: explicit dimensiinea temporală a Vieţii organizaţiei. o bună Strategie trebuie să 
asigure echilibrarea optimă între respectul față de prezent şi grija față de viitor, între 
interesele imediate și cele pe termen mediu și lung. Aceasta ar presupune ca, pe deo 
parte, prezentul să nu fie sacrificat pentru un viitor nedefinit şi mereu amânat iar, pe de 
altă parte, viitorul să nu fie ignorat de:către:un prezent care poate fi, temporar, foarte 
bun. 'Un prezent bun, eficient, bogat trebuie să fie folosit şi: pentru investiție în viitor, 
așa încât viitorul însuși să se poată'actualiza într-o sticcesiune de „prezenturi““ la fel de 
bune sâu și mai bune. Preconizarea celei mai bune înlănțuiri a celor trei-orizonturi prin- 


„ cipale ale planificătii — termenul scurt, termenul mediu și termenul lung'— este un 


atribut definitoriu i A planificăeăi Strategică. 


5. Din tatea de vedere:al demersurilor cognitive implicate, planificarea strategică 
este aceea care se întemeiază pe un tip special de gândire și anume gândirea straregică . 
Aceasta poate fi definită ca o gândire de sinteză între gândirea algoritinică: și cea curis- 


tică, între gândirea deductivă şi cea inductivă și analogică sau, după cum remarcă 


C: Brătianu și V. Lefter, ca „un produs al armonizării gândirii inteligente cu gândirea cre- 
atoare““, care are la bază „modelele de gândire dinumice, entropice, neliniare şi aleatoare, 
cu ăccentul pus pe neliniarităte şi creație“, modele care se pot combina în diferite moduri 
dar „rezultatul finăl trebuie să se caracterizeze prin existența unui efect sinergetic şi prin 
deschiderea spre creativităte "Totodată, „gândirea strategică operează în timp, pe 


perioade de timp de i. 5 ani sau chiar mai mari, a 5:10 ani.“ [20, pug. 9] 


. Proiectarea pedagogică și planificarea strategică instituțională 


„. Gândirea strategică rezultă și prin asocierea cu factori necognitivi, care ţin de ati- 
tudini şi motivații, precum și cu un anumit (auro)control voluntar exercitat la nivelul 
personalităţii managerului, a: planificatorului. Sub acest aspect, gândirea strategică se 
caracterizează: AL: =, "pal săli 
“a) în primul rând, printr-un respect deosebit faţă de realitate, prin onestitatea cu 
„care. proiectantul „întreabă“ mai întâi: realul așa cum este, încearcă să-l 
descopere și să-l înțeleagă și abia apoi proiectează propriile idei, propriile con- 
„cepțţii asupra acestui real; -- a if a e ăi | | 
b) în al doilea rând, gândirea. strategică opercază cu o disociere foarte clară şi 
explicită între fapte şi opinii, între enunțurile factuale şi enunţurile interpreta- 
-tive, este o gândire care dă întâietate referenţialului ontic în raport cu onticul 
„prins“ în concepte sau în teorii și care, prin aceasta, respinge voluntarismul şi 
„ambițiile structurante“ care cred că se pot substitui mecanismelor naturale de 
funcţionare a realității, Dal m să Î 

'c) în al treilea rând, gândirea strategică este o'gândire conștientă de propriile limi- 
- 16, în ambele sensuri: : conştientă de capacitatea sa extraordinară de a analiza, 
de a dezvălui şide a întemeia explicații, de a emite predicții, de a găsi soluții 
în situaţii complexe, dar conştientă și de limitele posibilităţilor sale în răport cu 
complexitatea extraordinară a realităţii, de limitele puterii de înţelegere, de ca- 
racterul restrâns şi temporar al concluziilor. şi, mai ales, conştientă de riscul 
erorii. De aceea, cu cât are mai multe certitudini, cu atât gândirea strategică 
devine mai circumspectă, la orice confirmare ridică noi întrebări. Managerul 
“(proiectântul), privit ca personalitate, care are său doreşte să opereze la nivel de 
“gândire strategică porneşte de la premisa că există întotdeauna cel puţin un 
'omolog de-al său, în altă instituţie, care are o gândire mal performantă, mai efi- 
cientă, mai operativă decât a sa'şi procedează în permanență pentru a-l ajunge 

'şi pentru 'a-l depăși. să PE Pr i 


9.2.2; Analiza SWOT.:în'planificarea strategică instituțională 


Analiza: SWOT este o tehnică de analiză şi proiectare în managementul organiza- 
țiilor întemeiată pe o idee simplă, în esența Şi; aceea că evoluţia unei Qrgapizalii» de 4 
supravieţuire la. dezvoltare, depinde. de măsura în care managementul linia 
reuşeşte să,găsească, în fiecare, etapă, cea mai bună combinaţie între, caracteristici le 
mediului intern al organizației. și solicitările mediului extern i care „organizaţia 
funcționează, astfel încât să se asigure. realizarea cu safic SR E comite 
date, a;scopurilor organizaţiei. În spatele acestei idei ai aie per ă ec | 
importante în modul de funcţionare reală a organizaţiilor socia <, po rr sai ri 
la fel de importante ale concepției privind managementul argpiizajiiler. i el, ana fe 
SWOT: presupune un mediu concurenţial, bazat pe autonomia orgii vi er 
dinamic şi divers alcătuit din comunităţi, grupuri ȘI ip mă e piesă tatele 
interesele şi să sancţioneze direct sau indirect organizațiile care m op i Ș i î, -“ î 
lor, Pe planul managementului, analiza SN ai i Amoi AA a poarta 
clasic, întemeiat pe structuri și ierarhii stabile şi riguros aruiculă e & | 
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modern, întemeiat pe structuri: și ierarhii flexibile, „atente la semnalele emise de me- 
diul înconjurător. 

„ “Valenţele: aplicative ale: pati SWOT sunt fasii largi, ele: vizând 3 în fite toate 
grupurile și structurile sociale care întrunesc caracteristicile unei organizații: între= 
prinderile-economice, instituţiile: de învățământ și cercetare, partidele politice, organi- 
zaţiile militare, spitalele, trusturile de presă etc. 'Ca practică, analiza SWOT a pătruns 
mai” întâi în; lumea afacerilor, în. domeniul; -producției de bunuri: și-+servicii, în 
- marketing. Treptat, ca fost asimilată și în managementul altor tipuri de organizații, în 


strânsă legătură cu extinderea conceptelor de managemeni Strategic şi management al - 


calității în conducerea'mnâjorităţii instituţiilor sociale: În prezent, analiza SWOT este 
larg utilizată și în managementul instituțiilor de învățământ: .! 

În ţara noastră; primele;aplicaţii ale analizei SWOT în învățământ au fost realizate 
în cotă programelor PHARE și al altor-programe-europene derulate în contextul con- 
ceptualizării și declanșării reformei învățământului, în special în programele privind 
reforma la nivel instituțional (sistemul instituţiilor, organizarea internă, managementul 
instituțional). În acest context, analiza. SWOT afost folosită ca un instrument î în etapele 


preliminarii ale fundamentării deciziilor; ca-un pete la elaborarea: “planului strate- . 


gic instituțional: 


"92.24. Despre terineriul de analiză SWoOT 


If! 


„Termenul SWOT este o: ponutnteeițiii iceiiatiae alcătuită din-niţialele cuvintelor 


 din'limaba: engleză. Strenghts (forţe), Weaknesses (slăbiciuni), Opportunities. (oportu- 
nități) şi Threats: (ameninţări). Asimilarea în: limba. română a celor. patru: cuvinte 
cunoaște mai. multe variante, menite, să -acopere . mai: bine sensurile: lor. din limba 


engleză. De:pildă,. pentru: Strenghis se preferă termenul: de-puncte: tari, iar pentru 


„_Weaknesses cel de puncte slabe sau puncte vulnerabile. Pentru: Opportunities tradu- 
cerea este mai simplă deoarece termenul de oportunităţi este asimilat deja în limba 
română, având totuși o conotaţie negativă-prin derivatul „oportunist“. De aceea, uneori 
se preferă traducerea prin ocazii sau situaţii favorabile. Pentru Threats, se mai folosește 
și traducerea prin pericole, deși în acest caz limba engleză dispune de cuvintele danger 
și: peril, care au înţelesul de pericol: existent, spre deosebire de 'Threat: care are mai 
degrabă “înţelesul 'de: pericol potențial (care poate” fi evitat înainte să: se manifeste). 
Traducerea prin riscuri, folosită $ și ea, pare că este 'mai potrivită, în sensul: că riscul 
incumbă caracterul potențial al pericolului, dar și în acest caz limba engleză cuprinde 
cuvântul risks care, că și în limba română, desemnează'o împrejurare ambivâlentă, ce 
„conţine în mod indisociabil câștigul și pierderea (nu poți câștiga decât dacă admiți că 
poți și pierde), însă 'amenirițarea implicată de risc este opțională (nu există amenințarea 
de a pierde dacă renunți la șansa de a câștiga). | iu i 

"Dincolo de aceste nuanţe de factură lingvistică, semnificațiile celor patriu. termeni 
se clarifică prin plasarea lOr:în contexte adecvate. O astfel de clarificare este favoriza- 
tă prin aceea că termenul SWOT este alcătuit, de fapt, 'din-două perechi de termeni, 
fiecare pereche desemnând o anumită axă a vaarteat așa încât: fiecare termen îl pre- 
cizează pe celălalt; Astfel: , 


Proiectarea pedagogică și planificarea strategică instituțională 


a) perechea: de.terinsni forțe = slăbiciuni. sau pincte tari — puncte slabe se referă 
Ja caracteristici ale:mediului interni al organizaţiei (instituţiei); : 
_b) perechea;de termeni: oportunități — ameninţări. se:referă la caracteristici ale 
mediului extern al organizaţiei (instituției).: 

Desigur, cele două perechi de termeni și, respectiv, cele două axe de analiză sunt 
interdependente. Forţele şi slăbiciunile:unei organizații nu au sens şi, de altfel, nici nu 
pot fi identificate fără a le raporta la oportuiitățile sau amenințările ce provin din me- 
diul extern. în care și pentru care organizaţia funcționează. Invers, oportunitățile și 
amenințările nu sunt proprietăți. intrinseci ale'mediului extern, ci proprietăți ale unei 
anumite relații ce există, la un moment dat și în condiții date, între mediu şi organiza- 
ție. Ordinea-celor două perechi de termeni nu este neapărat cea prezentată. Uneori, spre 
a se sublinia: rolul: :decisiv al:-mediului: extern: și spre: a se accentua importanța 
cunoaşterii, mai întâi, a slăbiciunilor ŞI amenințărilor; este prefeiat termenul de analiză 
TOWS, adică inversul lui SWOT. d Maui 
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Aplicarea analizei SWOT. ca tehnică a planificării. strategice instituţionale este 
posibilă ş și utilă numai dacă sunt întrunite anumite condiţii rivia funcţionarea insti- 
tuției de; învățământ. Te 

1. Prima şi cea. mai importantă condiție. este autonomia , instituțională. Aceasta 
înseamnă că pot să constituie domenii de referinţă ale unei analize SWOT numai acele 
domenii ale structurii și funcționării. instituţiei încare managerul şi echipa managerială 
dispun de un: minimum. (optimum), de libertate de acţiune şi în care poartă, responsabi- 
litatea directă, a deciziilor luate. De, pildă, domeniul fi nanţării nu, poate sau nu are sens 
să fie tratat în termeni de oportunități ş și riscuri sau, de puncte tari şi puncte slabe dacă 
instituția nu dispune de. o anumită autonomie. privind constituirea și utilizarea fon- 
durilor.. Tot astfel,, personalul didactic nu; poate fi. abordat în termenii unei analize 
SWOT dacă managementul i instituțional nu dispune de pârghii directe privind numirea, 
promovarea și salarizarea cadrelor didactice ale şcolii. Aceste consideraţii sunt valabile 
pentru orice alt:domeniu important, al activității instituţiei de învățământ. De exemplu, 
managementul. curricular la nivel instituţional poate fi întemeiat pe;o analiză SWOT 
numai în, limitele permise „| de curriculum-ul la decizia şcolii. Desigur, analiza SWOT 
poate fi. aplicată, şi în domeniile î în care şcoala nu dispune de autonomie, A nu fă 
instrument „al. managementului ; strategic instituțional, ci, cel mult, ca o tehnică: de 
colectare a informaţiilor ce ar putea fi utile structurilor administrative ierarhice. 
ntext, trebuie. să spunerm.-- că, till, analiza 


în, ps co 
Comani ini exercițiu intelectual“ decât ca o tehnică 


“SWOT.a fost aplicată mai mult ca un » 


ctivă de: management, instituțional 
i el (anii. 1993. 1997) nu erau întrunite. condiţiile. „sistemice“ cerute. de 


astă tehnică.. Nu era întrunită; în primul rând, condiţia esenţială a autonomiei 
această 

| țituționale, în lipsa căreia nu este posibilă abordarea procesului decizional 
insti 

instituțional în termeni de oportunități ȘI riscuri sau de puncte tari și puncte 


| 373 | 


] şi aceasta deoarece în. Perioadă primelor ON 


cai cazu: e i ei Vie re 2 strategic în pi iaz: cica 


slabe, acestea fiind mai curând atribute d sistemului deî învățământ (centralizat) 


decât ale şcolii privită ca organizaţie. Desigur, însăşi centralizarea administrativă. 


poate fi tratată de managerul şcolar în termeni de oportunități și riscuri, dar fără 


ca aceasta să-i lărgească sfera: opțiunilor. decizionale în raport cu solicitările 
„mediului social, ci doar, cel "mult, pentru: a a se asigura că şcolii „îi merge mai 


bine“ în: interiorul sistemului. De: asemenea, lipsa unei pârghii foarte i importante 
a managementului instituţional cum este aceea 'a'angajării și salarizării perso- 
nalului didactic reduce 'până la anulare. valoarea aplicativă a:analizei SWOT, 


„Dacă se: consideră: că personalul: didactic reprezintă un punct forte (sau un punct 
slab) foarte important = iar. analiza. SWoT. s-a afirmat tocmai în climatul gene- 


“rat de ieconsiderarea rolului” factorului uman în funcţionarea: organizațiilor. - 
"atunci lipsa pârghiei manageriale privind personalul didactic: face: orice analiză 
inutilă. Aplicând tehnica: SWoT, managerul şcolar poate'să constate cel mult că 
personalul didactic este un potenţial punct slab, dar.nu va putea să remedieze 


această situaţie câtă vreme nu poate decide direct asupra numirii/disponibilizării 


și asupra. diferențierii, (substaabiaiș) a salariilor opnahlui didactic. 


2. O altă condiţie foarte importântă a aplicării dă SWoT - complementară 
condiţiei de autonomie instituțională — este integrarea directă a școlii în comunitate, 
“De altfel, autonomia instituției de învățământ nu se justifică (fiind chiar contraindicată) 
decât în măsura în care este asociată cu responsabilitatea i instituţiei față de comunitatea 
socială în care și pentru care: funcţionează. Asimilarea analizei SWOT ca tehnică a 
managementului educațional strategic! s-a. “produs tocmai pe: fondul reconsiderării 
relaţiei dintre școală și comunitate, din necesitatea de „a: dezvolta strategii care să asi- 
gure responsabilitatea instituțiilor față de nevoile oamenilor“. Prin analiza SWOT „se 
asigură un cadru adecvat pentru ca administratorii educaționali să se poată concentru 
mai "mult asupra servirii nevoilor comunității din care fac parte“[6, pag. 1-2]. În cadrul 
tehnicii SWOT, analiza mediului intern al instituției î în termeni de puncte tari și puncte 


slabe nu are o semnificaţie de sine stătătoare, ci este integrată analizei mediului extern, 


în termeni de oportunități și ameninţări. 
„Pentru'a ilustra acest mod de abordare, prezentăm, în tabelul nr. 9. 1, un exemplu 


de aplicare a analizei SWOT, propus de J. C. Dugger şi R. Balamuralikrishna (lowa 


State University) pentru cazul unui Colegiu tehnic care intenționează să iniţieze un'not 
program de formare în tehnologia laserilor.[6, pag. 4] Precizăm că este vorba despre un 


Colegiu: de nivel universitar (4 ani) care are o adresabilitate locală şi regională 


"(Communuty Technical College). 
Tehnica SWOT comportă două axe de analiză complementare: una este analiza 
mediului intern în termeni de puncte tari și puncte slăbe, cealaltă este analiza mediului 


extern în termeni de oportunităţi ș şi amenințări. Deşi sunt complementare, fiecare din- 
tre cele două axe:de analiză se: distinge prin domeniile de referinţă'la cure se aplică 


„analiza, prin posibilitățile mai mari sau mai restrânse ale manigementului instituțional 
dea controla sau-de a „manipula“ factorii c care intervin şi prin natură deciziilor pe care 
Je 'poate fundamenta. 


__ Kroiectarea pedagogică şi planijicarea strategică instituponară 


| Tabelul nr. 9.1 Analiza SWOT aplicată în studiul fezabilității 
inițierii unui nou program de formare profesională 


[Informaţii privind contextul: Se consideră un Colegiu tehnic comunitar care 

intenţionează să adopte noi programe de formare. Se presupune că în cursul unei | 
|ședinţe de brainstorming (...) câteva idei au fost lansate şi un program de tehnologie | 
| lasereste discutat de şeful departamentului şi de alţi profesori ai facultăţii. Aceştia | 
se pot întâlni să efectueze o analiză SWOT în vederea dezvoltării unei strategii în 
acest scop. Pot fi discutate următoarele puncte: m” a 


Ta _ 


Puncte tari potenţiale Puncte slabe potenţiale y 


1) Programele electrice şi electronice xister 
existente pot asigura câteva dintre * - 
lcomponentele necesare iniţierii unui 

| program de tehnologie laser. IPTITe: 
2) Profesori entuziaşti şi domici să “  - [2) Lipsa spaţiilor sau'spaţii insuficiente 
| depună eforturi suplimentare în vederea pentru echipamentul suplimentar 
| dobândirii cunoştinţelor şi practicii necesar... 

necesare în domeniul laserilor. _.. = ali AQ, î i ati ăi 
3) Fonduri.suficiente care pot fi investite „| 3) Sistemul de protecţie existent nu este | 
în programe tehnologice de înalt nivel... adecvat pentru riscurile pe care le 
plc ÎN E RN implică folosirea laserilor. 
14) O parte a profesorilor preferă 


programe de microprocesoare în locul 
celui de tehnologie laser. 


1) Profesorii existenţi nu sunt suficient de | 
“experimentați în tehnologia laser. | 


14) Colegiul a avut experienţe anterioare 
reuşite cu programe noi şi dinamice, 

ceea ce îi atestă capacitatea de a face, 
faţă schimbărilor. 4 | 


[Oportunităţi externe potenţiale 2 
|1) Spitalele locale, industria metalurgică 
şi companiile de comunicaţii duc lipsă de 
tehnologie laser. | | 


Ameninţări externe potenţiale 


1) Colegiul tehnic din districtul învecinat | 
este mult mai avansat şi lucrează la 
lansarea unui program de tehnologie : 

| | ră laser pentru viitorul apropiat. se 
[2) Cererea de specialiști în tehnologia :[2) Multe programe noi nu ah i 
laser pe plan naţional vaicreşte în - de conducerea Colegiului datori 
următorii 10 ani. uter 3 accidentelor care au avut loc în trecut. 

| E vaii i i specialitate menţionează 
| i | i al profesorilor . [39 Literatura de speciali! e 

Bir a. rele irogtarnul „„... Iposibilitatea E aparaturii laser cu 

| propus poate crutarea |alternative maiieftine, ceea ce nu 

| Eee ete ei pit | promite un viitor prea strălucit pentru 

| 9 OARRU FURI I specialiştii din domeniu. 

4) Elevii şcolilor din zonă preferă 
- | programele de afaceri în locul celor 
de |tehnice. 


|4) Experții în laseri de la spitalele şi 
întreprinderile zonale şi-au oferit 

serviciile, dorind să lucreze o jumătate 
|normă suplimentar. | 
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3, 2, 2.3. Mediul intern pe axa pizma tari — Puncte slabe 


ei de. mediu intern pare să nu fie potrivit pentru.a „desemna sintăionulă 
unei Organizaţii, implicând. chiar « o anumită „PARI teigjieei în termeni“: dacă este mediu 
mediu. s-a , consacrat cu u semnificația de, gre extern, de mediu. iei: n, (probabil 
si datorită, traducerii, lui: environment din limba engleză), îndeosebi pe filiera abor- 
dărilor ecologice: Cu toate acestea, preferă termenul de mediu intern pentru a desem- 
na structurile și: “procesele interne ale 'unci organizaţii, preluând tocmai semnificaţia! sa 
ecologică, aceea de sistem integrativ şi dinamic. Din această perspectivă, o organizaţie 
nu se constituie (și nu'se caracterizează) ca o sumă de structuri'sau-ea o succesiune de 
procese, cica o, totalitate. de. stări ȘI, interăcțiuni Care „dau viaţă organizaţiei“, alcătuind 
mediul intern al organismului ei (într-un. sens similar cu.cel pe-care,biologii îl atribuie 
termenului de mediu intern al organismului). Termenul:de mediu intern subliniază ca: 
racterul de totalitate funcțională indivizibilă al unei organizaţii, care influențează și 
este. influenţată: de. fiecare element alei, care se: schimbă, se. adaptează: (creşte, 
descrește,:se restructurează); păstrându-și unitatea și identitatea. - 

Stabilirea domeniilor de referință pentru analiza mediului intern al unei! instituții 
de. învățământ se poate face pe. baza. mai multor criterii, în. funcţie. de scopurile 
urmărite. Un criteriu îl pot oferi principalele structuri și- funcții diri organizarea” insti- 
tuției: structăra de conducere (managerii, organismele de conducere), structura de exe- 

“Cuţie (cadrele. didactice;. elevii,. personalul administrativ), infrastructura materială 
(spațiile, dotările), analizându-se pentru fiecare structură punctele tari și punctele slabe. 
“Dacă avem în vedere că analiza SWOT vizează în principal o mai bună adaptare 
a instituţiei la nevoile de educație, printr-o cât mai eficientă corelare a resurselor, cu 
nevoile, atunci cea mai potrivită: delimitare a domeniilor de referință o poate constitui 
însăși tipologia resurselor. Astfel, vor fi analizate. î în. termeni. de puncte tari și puncte 
slabe resursele umane (elevii, profesorii, managerii, comunitatea părinților), resursele 
materiale (spaţiile . de. învățământ, dotările), resursele, financiare. (bugetare, extra 
bugetare). | 

Fiecare dintre aceste domenii de referinţă poate ÎL, analizat sub trei aspecte: canti- 

| tativ, calitativ ŞI structural. De exemplu, analiza personalului didactic poate; să vizeze 
aspectul cantitativ/(numărul de cadre didactice, numărul de elevi la un cadru didactic), 
aspectul calitativ. (competenţa. profesională, motivarea; ataşamentul. şi implicarea) şi 
aspectul. structural: „(compoziţia pe:: specializări; pe vârste, “pe. sexe; raportul 
titulari/suplinitori). “Pentru fiecare dintre domeniile de referință, se recomâtidă ca 'ana- 
liza să vizeze în, același timp. aspectul. Static şi. aspectul dinamic; situaţia existentă ȘI 
tendințele, factorii: actuali. și: cei petidițtal luân în: „considerare și istoria“ fiecărui 
domeniu anâlizat. - Iti d | ş | 
De cele mai multe ori, fictele tari ŞI ssesinina slabe din interiorul! fiecărui dome- 
niu, dar.și din domenii diferite, nu sunt. izolate. De pildă tendința de reducere a-număru- 
lui de elevi (studenți), ca punct slab, se asociază cu un alt punct vulnerabil Și anume - 
tendința! de scădere a calității elevilor (Cazul tipic este al liceelor și universităţilor fără 
concurență si admitere), care cab genera, la rândul ei, vulnerabilităţi în n Îapţ (scăderea 
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prestigiului școlii, pierderea unor cadre didactice: competente, reducerea veniturilor, 
insuficienta folosire a spaţiilor și deci creșterea costurilor etc.). În măsura în care redu- 
cerea numătului de elevi nu'este determinată. demografic sau' de alţi factori care nu 
depind de instituţie; atunci aceasta este asociată, de regulă cu puncte slabe în domeniul 
personalului didactic (competenţă redusă, personal necalificat), în domeniul infrastruc- 
turii (spaţii insuficiente, dotări slabe și învechite), în domeniul serviciilor sociale (lipsa 
serviciilor de cazare, masă, asistență sanitară). 

Fireşte, punctele slabe ilustrate aici trebuie tratate în strânsă legătură cu mediul 
extern, cu: oportunităţile 'şi riscurile.: De.pildă, oportunitatea (generată demografic și 
social) de'a crește numărul de 'elevi (studenţi) nu conduce, prin ea însăși, la un punct 
forte sau la înlăturarea unui punct slab, mai ales dacă celelalte puncte slabe asociate se 
mențin. Creșterea numărului de elevi sau studenți poate reprezenta un punct slab (și o 
„armeninţare'*) dacă-se soldează cu o scădere a calității acestora, pe fondul unor puncte 
slabe nerezolvate în domeniul personalului didactic (cadre didactice insuficiente, slab 
pregătite) sau 'al infrastructurii (spaţii şi dotări insuficiente). 


9.2.2.4, Mediul extern pe axa Oportunităţi — — Ameninţări 


În cadrul analizei SWOT, analiza. mediului extern este complementară i: a 
mediului intern, într-o manieră în care punctele. tari și punctele slabe din interiorul insti- 
tuției nu pot fi identificate (și nu au sens) în afară relaţiei cu mediul extem, iar oportu- 
nităţile și amenințările din mediul extern dobândesc relevanță numai în relaţie cu carac- 
teristicile interne ale instituției. Trebuie. subliniat însă că, spre deosebire de factorii 
interni, care sunt în mare măsură dependenți d de acţiunea instituției, mediul extern se prez- 
intă într-o structură Și cu o dinamică foarte puţin, (sau deloc) dependente de posibilităţile 
de intervenţie ale instituţiei. Oportunităţile, ca şi amenințările, rezultă din contexte date, 
plurifactoriale, independente de instituţie, faţă de care managementul instituțional poate 
fi unul de adaptare, de acomodare, în sensul valorificării oportunităţilor și al diminuării 


ând asupra forţelor interne ale instituției. 


sau evitării amenințărilor, acționă 
diul extern nu exclude orice posibili- 


Fireşte, necesitatea adaptării instituției la me 
tate a instituţiei de a-şi adapta: mediul la propriile cerinţe și scopuri, într-un mod similar 
în care managementul din marketing vizează nu numai adaptarea ofertei la cerere, dar 
și a cererii la ofertă, prin mijloace de promovare, de publicitate sau pur $ și simplu prin 
calitățile, de, excepție: ale produsului oferit. Sub acest aspect, o bună parte.a oportu- 
nităților și. amenințărilor sunt generate printr-un proces de proiecţie a. ia becul sia 
tuției de. învățământ în. comunitatea socială, în mediul extern CA matâra e 2 ulapa ic 
social), așa încât oportunitățile şi amenințările apar deseori ca un za E er indire în 
comunitatea. socială a punctelor. tari şi a punctelor slabe din interiorul insti ee tn 

Delimitarea domeniilor de: referință ale analizei mediului maieh se poate 'face 
luând în considerare principalele dimensiuni. ce îl rr mia % mapa 
demografi ică, culturală, topografică ȘI naturală. O schemă uti pe ... iai N 
cea prezentată în capitolul 3 al lucrării cu referire la factorii e i A 
fost prezentați factorii demografici, economici, educativi, psihologici ȘI p ă 
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Similar caracteristicilor mediului intern, se Socor btin mediului extern, analizate 


că oportunităţi ș şi amenințări, nu apar în mod izolat, nici atunci când vizează un anumit 
domeniu, nici când: vizează ; asocierea ;mai multor domenii. De pildă, : „creşterea 


demografică în anumite categorii-de populaţie poate fi o oportunitate pentru:creșterea 


numărului de elevi și studenți pentru instituţiile accesibile categoriilor respective de 


populaţie; dar poate fi o amenințare pentru celelalte instituții. În condiţiile unui mediu 


concurenţial, deseori amenințările la adresa unei instituții sunt tocmai oportunitățile 
valorificate de'alte instituţii. | 
Fiind 'contextuale, atât oportunitățile, cât și amenințările rezultă: nu; din acţiunea 


“unor. | factori independenţi, ci din: combinaţii. de factori, în aşa mod că un factor care 


constituie o oportunitate într-0 anumită cornbinaţie, să se transforme într-o amenințare 
în altă combinaţie. De exemplu, factorul demografic se poate combina cu factorul eco- 


„nomic într-un mod care poate genera oportunități atunci“când creşterea/descreșterea 
demografică nu se asociază cu o dinamică inversă a factorului: economic, dar poate 


'deveni o: amenințare atunci când această asociere. există (de regulă, o populaţie 


numeroasă. dar cu o situație economică precară și în declin, nu generează mai mulţi 


elevi sau studenți decât o populație stabilă sau chiar î în scădere, dar c o cu situație eco- 
'nomică bună şi în creştere), 

Oportunităţile și amenințările sunt nu numai contextuale, dar şi dinamice, schi 
bătoare. Ceea ce în prezent se manifestă ca o situaţie: favorabilă se poate transforma, 
prin nevalorificare, Sau pur şi simplu prin ignorare, într-un pericol. În condiţiile î în Care 
oportunitățile sunt, prin natură lor, limitate ŞI temporare, fiind de, obicei vizate de mai 
“mulți competitori, cele mai severe amenințări provin tocmai din oportunitățile pierdute 
sau/și valorificate de alte instituții. La aceasta se adaugă ş ŞI faptul că fiecare oportunii: 
tate conţine elemente irepetabile, într-o relație î in Care cu cât oportunitatea este mai 
4 mare cu atât şansele de a se repeta sunt mai mici. 


9.2. 2.5. Aplicaţie a analizei SWOTî în elaborarea unui plan strategic 
instituțional 


Aplicația: pe 'câre: o prezentăm a fost realizată de. prof. Luminiţa Hurgoiu în 
“cadrul programului de: masterat în. specializarea Management educațional organizat lă 
„Univezsitatea „IL Decembrie 1918“ din Alba lulia, ca lucrare: practică Ja disciplina 
„Planificarea strategică instituțională“, integrătă ulterior în Planul: strategic instituțio- 
nal prezentat! ȘI susținut la absolvirea. cursurilor.. Analiza SWoT: a fost efectuată pe 
cazul unei şcoli generale cu clase I-VIII, 'Situătă. într-un „Cartier. muncitoresc“ dintr-un 
Oraș! 'de mărime medie, reședință de judeţ. Am selectat: această aplicație pentru faptul 
'că ea vizează trei domenii de referinţă. esenţiale” peritru activitatea unei instituţii de 
învățământ: (elevii, cadrele: didactice-şi coinunitatea socială), dar şi datorită: calităţii 
analizei propriu-zise, care reuşeşte: să surprindă: bine: punctele tari şi: “punctele: slabe; 
„oportunitățile $ şi amenințările semnificative pentiu funcționarea: și dezvoltarea î în, pri 
şi pentru comunitate a unei instituții şcolare e Tabelul nr. 9. 2). A 


“ 
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“Tabelul nr, 9.2 Analiza SWoT aplicată la cazul unci şcoli generale 


Elementele analizei SWOT. 
„Axa Puncte tari — Puncte slabe: | 


a Puncte tari 


| — ai şcolar al unor clase de : 
elevi se dosisoară după masă. 


1.— Număr mare de elevi participanţi c cu 
rezultate remarcabile la olimpiadele 
şcolare. NE 


— 7 puţine activităţi extracurriculare 


- Ponderea mare a elevilor (peste | 
organizate pentru elevii de gimnaziu. 


70%) admişi în liceele de renume din 


_— Acţiunile elevi-părinţi au o - 
Ş frecven ă foarte redusă. __ 


— Mulţi sei sunt implicaţi în pi are 
interna ionale. 
— Personal didactic califi catîn 
proporţie de 100%, din care 51% au 
gradul didactic E 


"| — Participarea la cursurile de. 
perfecţionare şi formare continuă 
“este sub nivelul cerinţelor actuale. 


= Conservatorismul şi rezistenţa la 
“schimbare a unor cadre didactice 
privind aspecte.cum sunt: centrarea | 
| pe nevoile elevilor, modernizarea 
_lecţiillor, informatizarea 
învă ământului. - 
— Lipsa Cabinetului de consultanță 
psihopedagogică şi a specialiştilor în 
acest domeniu. | 


— Relaţiile interpersohate (profesori- 
elevi, directori-profesori, profesori- 
i părinţi, profesori-profesori).. 

| favorizează un climat educaţional. 

deschis şi stimulativ. . | 


mb pari: „li pe Să 


- Un grup 'de cadre didactice tinere 
este implicat în proiecte | 
| internaţionale în a a ste cu tata 
Germânia,. Spania, Anglia. ___ 
"= Şcoala a fost solicitată şi a răspuns 
cerințelor privind organizarea: unor 
| programe educaţionale pentru 

| comunitatea locală... dă 
- Şcoala cooperează cu ONG- uri şi 
| cu Primăria în derularea unor 


labe legături cu instituţiile şi 
: asociaţiile de protecţie şi asistenţă 
socială a copilului. 


— Familia nu este implicată suficient 
în activitatea de educare a copiilor. 


— Relaţiile cu liceele şi cu fi rmele în 

vederea orientării 'vocaţionale a 
elevilor sunt insuficiente şi. 

necoordonate. * 


— Există colaborăii cu nstituțile | 
| locale pentru realizarea 1 unor acţiuni 
extracurriculare (vizite la muzee, 
| ae de spectacole, excursii) 
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___ Axa Oportunităţi — Ameninţări __ 
""* Oportunităţi . | 


= ae, are o zonă bine delimitată. — Numărul copiilor din cartier estei în |] 
„din care îşi recrutează elevii, .. - | scădere şi această tendinţă se 
beneficiind-de o-anumită stabilitate ... „anunţă a fi - air 
cantitativă. (număr de elevi) şi . i 
— structurală număr declase).  _- o 


— Atragerea elevilor din alte zone ale |- - Există : şi alte şcoli, relativ: apropiate, 
Oraşului prin oferte educaţionale [care atrag elevii prin oferte. 
atractive: clase Sfep by Step la ciclul i dimaiotule diverse şi.interesante. 
primar, clase cu predare intensivă a. |.“ | în î 
limbilor străine la ciclul gimnazial, 
"discipline opţionale interesante 
informatica, Junior Achievemenţ). 


pregătire a-elevilor şi, prin. aceasta, 'aVl-a 
şanse de reuşită î în rm Se ba 
liceal. 


;— Atitudinea de iesiti şi e e a|- Sper era prestigiului corpului 
„comunităţii faţă de. cadrele didactice .. | profesoral al şcolii prin.pensionarea 
de prestigiu ale; şcolii... + | |; unor profesori. farunospuli pe, plan 


[= al 8 cec ds de. . l- Slabă participare la cursuri de 
perfecţionare şi formare continuă + perfecţionare datorită accesului la : 
oferite de Casa corpului didactic şi as| "aceste cursuri Pr pt ia de taxe. 
universităţi. | 


— Măsurile ditiaiai extinti Gin !- Slaba îtolivată a Sâ irelor didactice 

diversifică posibilităţile de stimulare _ | „din cauza salariilor mici Şi, uneori, dinj 

fi inanciară a cadrelor didactice. “cauza slabei diferențieri: a salariilor î în | 

| funcţie de prestaţia efectivă a | 
„fiecăruia. 


IT) 

i 
“ 
O. 
AI 10 
D. 
“g* 
OD 
[IT 
pă 
a Ai 
Ş. 
O. 


|; Disponibilitatea şi. responsabilitatea | — Instabilitatea la nivel social şi. 
unor instituţii.importante de a veni în. | : economic a: unora dintre: Spailot 
sprijinul-şcolii (Primăria, Biserica,  |-:partenere. 
Poliţia, instituţiile, culturale). 


— Interesul liceelor din-oraş- -de a-şi. „= Criza.de. timp'a părinţilor, 'datorată 
i [nene a. oferta educaţională. i: "|-situaţiei economice, conduce.la o | 
- Te m slabă supraveghere a copiilor şi lao | 
redusă implicare î în viața solii | 


| Cat | 


— Disponibilitatea altor şcoli generale — Caracterul conjunctural: şi. 

pentru schimburi de, experienţă ŞI ic instabilitatea unor relaţii,de. 

pentru acţiuni organizate î e: e parteneriat. cu instituţiile locale, 

colti în interes reciproc. 4 pierderea pe pt a „unor i felaţii de] 
!| cooperare.” 
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'9.2.3. Analiza de context 
„... Orientarea explicită: spre mediul înconjurător, spre contextul în care ființează 
instituția de învățământ, prezentă şi în analiza SWOT prin analiza oportunităţilor şi 
amenințărilor. externe, este aprofundată și: extinsă în cadrul-unei tehnici relativ recente, 
dar tot mai larg utilizată în managementul organizaţiilor: analiza de context. ]deca este 
că eficienţa activităţii unei organizaţii depinde de măsura în care managementul insti- 
tuțional;reușește să armonizeze funcționarea organizaţiei cu caracterișticile și cerințele 
mediului din care organizația face parte. Procesul prin care planificarea ștrategică insti- 
tuțională integrează. activitatea instituţiei în contextul în care aceasta funcționează se 
numește contextualizare. 


9.2.3.1, Context, mediu, situaţie: delimitări conceptuale 


În legătură cu termenul de context sau în locul acestuia se folosesc și termenii de 
mediu înconjurător, Cu semnificaţiile sale deja consacrate (mediu fizic, mediu 'social, 
economic, pedagogic etc.), de situaţie (cu semnificaţia de totalitate concretă, reală a 
componentelor şi interacțiunilor în care se desfășoară o anumită activitate) şi de câmp 
(cu semnificaţia de spaţiu de viață alcătuit din vectori psihologici și sociali susceptibili 
de a afecta comportamentul unui individ sau al unui grup). Deseori, fiecare dintre acești 
termeni 'este folosit ca gen proxim pentru definirea celorlalți. De exemplu, câmpul 
(pedagogic) este definit drept „context psihosocial extern“, iar situația (pedagogică) 
drept = contextul general“ în care are loc ăctivitatea educativă [S. Cristea, 35), con- 
textul: la rândul lui, este definit drept mediu înconjurător fizic, pedagogic și material 
[N. Lebrun şi:S. Besthelor, 103]; iar uneori termenii de mediu şi de context sunt folosiţi 
ca cvasisinonimi (1. Cerghit, 27). e prale 

Chiar dacă diferenţele dintre semnificațiile termenilor menționați nu sunt foarte 
mari, preferința pentru termenul de context nu este întâmplătoare. Ea ține de un sens 
particular al-termenului de context, sens care accentuează întrepătrunderea, coexis- 
tența şi caracterul integrativ alrinteracţiunilor care alcătuiesc un context. Din acest 
punct: de vedere, nu orice mediu și nu orice situaţie are, în condiţii date, atributele unui 
context. În primul rând, contextul desemnează acel anșamblu de elemente; şi de relaţii 
susceptibile. să- exercite: 0 influență asupra caracteristicilor pare iei 
mentelor integrate contextului, așa încât, în afara contextului, un + imn Ja A e 
un grup,.o organizaţie) este aliceva şi al!fel decât în sacrul poze îm doi re 
rând, relaţia dintre-un element şi context este mai mvili decât o relaţie adaptativă, mi 
o relaţie integrativă, Atunci când se vorbește despre adaptare se popi e d a me 
disociere între individul care se adaptează şi mediul Ja, care e adaptează, în timp ce 
contextualizarea înseamnă integrare. 


| 


Comentariu. Analiza de context face parte dintr-o paradigmă mai genera- 

lă a ştiinţelor socioumane desemnată prin termenul de contextualizare, ca 

a metodologie şi cel de contextualism, ca orientare epistemologică [o analiză 
> 
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"amplă pe această temă efectuează V. Ionel într-o d ăuai pe tema pedagogiei 
situațiilor educative, vezi bibliografia, 94). Originile acestei paradigme sunt 
i greu de stabilit cu precizie, ele fiind identificabile în toate studiile care au abor- 
dat perspectiva” sistemică asupra: realității. Mai 'specific, în: psihologie, unele 
originii ar putea fi identificate în orientarea gestaltistă care postulează primatul 
“totalităţii, al' configurației: asupra părţilor. Ideea gestaltistă, transpusă ulterior de 
K. Lewin în psihologia socială prin conceptul-de câmp (cu semnificaţia de câmp 
psihosocial), se apropie foarte mult de înțelesul actual âl-termenului de context. 
Câmpul cuprinde. un ansamblu de variabile (vectori sau forţe) psilologice, bio- 
logice, sociale şi fizice capabile, prin configurația lor laun moment dat, să influ- 
enţeze' comportamentul individului sau al grupului. Alcătuirea câmpului este 
topologică, incluzând zone sau: regiuni, unele aparținând persoanei sau grupului, 
altele aparținând mediului extern, între care există frontiere, separate uneori prin 
bariere (inhibiţii, la nivel personal $ ȘI interdicții, la nivel social). Importantă este 
ideea că un comportament individual sau de grup poate fi influenţat sau chiar 
determinat prin: acţiunea asupra forţelor. ce acţionează în cadrul câmpului. 
„Originea cea. mai directă a analizei de, context se regăseşte însă în lingvis- 
tică, de unde, şi etimologia cuvântului context (con-text). Contextul. lingvistic 
desemnează ansamblul unităților, lingvistice (cuvinte, propoziţii, fraze). care 
preced ŞI. succed unei anumite, unități lingvistice, în cadrul, unui text dat. Ideea 
principală a contextualisimului „lingvistic este că semnificaţia termenilor: nu este 
„0 însușire de. șine, stătătoare a acestora, ci depinde de contextul lingvistic în care 
sunt integrați, de manieră că scoaterea termenilor dintr-un context şi-plasarea lor 


„menii desemnează altceva). Așadar, mesajul unui text nu rezultă din suma sem- 
nificațiilor cuvintelor ce îl alcătuiesc, ci se constituie ca o rezultantă emergentă 
a contextualității: nu se poate. scoate din context fără a pierde sensurile complete 
„(denotative ș şi conotative) ale cuvintelor. - 

Aprofundarea cercetărilor în direcția psiholingvisticii a iale și mai imult 
termenul de context. și de analiză de. context de semnificaţiile ;sale actuale, 
Constatarea cea mai importantă a fost accea că mesajul unei comunicări: lingvis 
 tice, producerea și înţelegerea lui, nu depind doar de contextul lingvistic, ci şi de 
- contextul extralingvistic, adică: de: ansamblul împrejurărilor ;spaţio-temporale, 
'culturale și-psihosociule în care 'mesajul este elaborat, transmis, receptat şi înțe- 
les. Contextualismul lingvistic” a fost dublat deci de un contextualism comuni- 
'cațional, situație reflectată şi de introducerea termenului de cotext, “pentru â 
desemna mediul" lingvistic al unui mesaj şi contexr pentru a desemnia contextul 
extralingvistic în care se produce Şi se receptează mesajul. "Treptat, termenul de 
context a pierdut specificitatea sa lingvistică, fiind în prezent folosit nu neapărat 
“cu referire la textul din structura cuvântului (con-texi), ci la orice situaţie care are 
o configurație: proprie de natura unei „texturi“ care: integrează elementele și 
evenimentele ce o alcătuiesc; Se vorbește astfel de-context politic, economic, 
“social, național, regional etc. 


în altul Je poate schimba. și sensul (termenii exprimă. altceva) şi referința (ter- . 
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În sfârşit, analiză de context s-a dezvoltat ŞI pe terenul abordărilor-ecolo- 
gice în științele socioumane, care au preluat paradigma de analiză fundamentată 
pe conceptul de ecosistem, care subliniază relaţiile funcţionale vitale ce se insti- 

„tuie într-un spațiu dat între toate componentele ce îl alcătuiesc (biotice şi abio- 
tice), între procesele de producere şi cele de consum, între elementele energetice 
şi cele materiale, precum şi interdependențele dintre ecosisteme diferite. 

În pedagogic, contextualismul a pătzuns în principal pe filiera analizei, 
"interpretării și proiectării procesului de predare şi învățare din perspectiva inte- 
'racţiunilor dintre“ elementele alcătuitoare ale acestui proces şi a interacțiunilor 

procesului cu contextul în care se "desfăşoară. Conceptul « care sintetizează această 
abordare este cel de: situaţie pedagogică, numită, după caz, și situaţie educaţio- 
nală sau situaţie de instruire; |. Cerghit plasează sistemul situațional sau contex- 
tual. în categoria sistemelor” interăcţionale, arătând că „mediul educaţional 
şcolar poite fi definit ca'un ecosistem ce implică o serie de persoane, de obiecte, 
de ucţiuni, de informaţii, de factori de loc, de timp, de evenimente, de relaţii, de 
„stări afective care: determină 'Şi/sau influențează: desfășurarea procesului de 
instruire, o anumită relație educațională“. Sub aspectul influențelor exercitate, 
[. Cerghit subliniază că „mediul său contextul acţioncază prin stiniulațiile, pre- 
siunile; Gonstrângerile, inhibițiile, întăririle pe care le exercită, prin modelele pe 
care le oferă, prin situațiile | pe care le crează, prin informaţiile sau conținuturile 
pe care le pune la dispoziţie, prin reacțiile pe care le provoacă la elevi și reacţii- 
le la reacţiile acestora, la inițiativele ș şi comportamentele celor care învaţă, prin 
efectele sau rezultatele < care nu sunt străine de ambianța socio-afectivă în care se 


produc.“ (27, pag. 126]. 


În: sfera planificării strategice instituționale, analiza de context s-a impus nu atât 
prin justificările sale teoretice, cât mai ales ca o cerinţă de ordin pragmatic. Școala nu 
este o instituție izolată de mediul în care funcționează. Dimpotrivă, prin însăși inisiunea 
ci, şcoala esie o instituție puternic ancorată social, o instituție care trebuie și poate să 
se „pună în serviciul direct al comunităţii sociale. Această cerință se întemeiază nu 
nuimai pe argumente de factură morală, dar şi pe argumente. foarte practice. 
Comunitatea și, într-un sens mai larg, contextul constituie un potenţial de resurse 
foarte important sub toate aspectele: u uman, finahciar şi material, dar acest potențial nu 
se oferă de la sinc, el trebuie atras și valorificat de şcoală tocmai in oferta & care 

ne comunității. 
Poeta a a E viata să devină operantă este necesară o schemă de analiză 
Care 'să permită radiografierea „texturii“ de elemente, interacțiuni și evenimente ce 
alcătuiesc orice context real, iar pe această bază să fie posibilă plasarea optimă a insti- 


tuţici școlare în rețeaua de influențe pe care le exercită şi pe care le primeşte în con- 


textul în care'se integrează. 
Deşi pot fi gândite variate 


tică s-au impus două scheme princip 
funcție pipi sau ariile de cuprindere, de la contextul cel mai cuprinzător până 


la contextele particulare, cu diferite trepte intermediare de analiză; cealaltă vizează 
? 


moduri de analiză componențială a contextului, în prac- 


383| 


sale de analiză: una vizează analiza contextului în 
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) 


domeniile: sau: mediile: specifice ce pi bifita cicsetali (politic, “economic, social, 
solii ed 


9.23; Analira ji seve ilgatațoie porc siecip tc anu i ast 


2 
4 [a 


Analiza. contextului „pe.orizonturi de, cuprindere PorneșIe £ de la. premisa « că orice 
context.concrei este determinat nu, numai. de interacțiunile, din. interiorul său, ci și de 
interacţiunile, cu contextele, mai cuprinzătoare « din care: face, parte. Există deci un con- 
text.al contextelor. care, trebuie, avut în vedere în: cadrul analizei, Delimitarea. orizontu- 
lui.de cuprindere : a unui context „poate fi făcută pe, două. axe: 

a) pe o axă. spațială sau, topografică, î în funcţie de care poate fi definit. un context 
| imediat (nu cu, sensul temporal, ci. cu. cel spaţial de.ne-mediat) — reprezentat de 
| contextul din imediata vecinătate a unității. (elementului) pentru. care, se face 

analiza de. context — și un.context îndepărtat, reprezentat de ariile, contextuale 
mai largi, care, exercită influenţe semnificative asupra. contextului, imediat sau 
asupra unității, pentru care se. face analiza de context; 

„b) pe o axă socio:geografi ică, în funcție de care ariile contextuale pot fi delimitate 

în locale, zonale, regionale, naționale Sau statale, extra- naţionale. sau extra- 
statale. De cele mai, multe ori, această „hartă“ a, contextelor reproduce; în bună 
măsură. harta. teritorial-administrativă. oficială și, aceasta deoarece. pe de o 
parte, organizarea. administrativă a, teritoriului, stabilizează î în timp o „țesătură 
de relaţii“ foarte densă î în interiorul unităţilor. teritorial administrative, iar pe de 
altă parte. pentru faptul că. instituțiile. de învățământ sunt cuprinse, în. sisteme 
care, la rândul lor, sunt structurate şi în funcţie de criterii care țin de, „organi- 
zarea administrativă în plan teritorial. Din această perspectivă; contextul local 
poate fi echivalentul contextului localității, contextul zonal poate fi.echivalen- 

“tul. contextului, judeţean, contextul naţional poate; fi, echivalentul contextului 
statal. 

Harta: socio- „geografică, e fi „a; contextelor nu. rcncadi aci însă. întotdeauna, harța 
administrativă oficială. „Contextul trebuie privit ca.0 realitate, care se constituie și 
funcționează, potrivit unor,mecanisme care nu sunt întotdeauna reglementate; sau.regle: 
mentabile administratiy, iar, în dinamica reală a, socialului și în interacțiunile socialului 


“cu mediul, „geografic, economic, tehnologic. etc., apar, delimitări zonale, ȘI. regionale 


diferite de cele, administrative, „Pe de altă;parte, oricât de adecvată condiţiilor reale ar.fi 
o hartă administrativă, cea nu poate trasa frontiere administeative.f în interiorul unor. spaţii 


circumscrise în-plan real, prin.elemente comune mult mai. puternice: decât. diferenţele ce 


rezultă, prin separarea, lor administrativă. De pildă, există un-context zonal al Munţilor 
Apuseni € care nu. reflectă organizarea pe judeţe, dar care prin condițiile geografice, prin 
cultură și. tradiţii, „printr-o, anumită structură a economiei, dar și prin țesătura, de relaţii 
interumane reprezintă un context real ce trebuie avut în vedere..Pe.un plan mai.larg, se 
poate vorbi.despre.un context balcanic, un, context european sau. euroatlantic care, prin 
influențele, „asupra. contextului, național, se pot. propaga pînă la. nivelul. contextelor 
zonale şi locale. , A ia sall atinsa sta daciei cele aia 
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Comentariu. 'Trebuie să remarcăm că relaţiile dintre diferitele orizonturi 
contextuale nu au caracterul unor relaţii ierarhice, organizate pe verticală, ci mai 
" degrabă caracterul unor relații concentrice, organizate pe orizontală. De aceea, 
de exemplu, pentru a desemna orizontul contextual mai cuprinzător decât cel 
național am preferat termenii de context extra-naţional și extra-statal și nu ter- 
'menii de context supranațional sau suprastatal: Contextualizarea nu înseamnă 
- anularea sau dizolvarea identităţilor diverse ale unităţilor ce alcătuiesc contextul, 
fie că este vorba despre organizații, instituții şi grupuri restrânse, fie că este 
vorba despre entități macrosociale, de nivelul naţiunilor și statelor. De altfel, 
noțiunea de context și-ar pierde sensul dacă ar desemna totalități omogene. Sub 
raport logic, noţiunea de context este o noțiune colectivă (în cazul căreia nu tot 
„ceea ce se spune despre întreaga clasă se poate spune și despre fiecare dintre ele- 
„mentele ce o alcătuiesc) şi nu o noțiune divizivă (în cazul căreia tot ceca se 
spune Ri vei întreaga clasă este adevărat şi pentru fiecare element din Page: 
nenţa sa). PB 


Caracterul imediat sau îndepărtat al unui orizont contextual este relativ și ține de 
poziția unității sau'elementului pentru care se aplică analiza de context. De exemplu, 
pentru analiza contextuală' a procesului de predare-învăţare, privit ca o situaţie de 
instruire concretă (cu precizarea că noțiunea de situaţie de instruire este tocmai rezul- 
tatul abordării contextuale a gi de predare-învățare), |. Cerghit distinge trei ori- 
zonturi-contextuale: ' | 

| — „contextul sau mediul didactic imediat care include: factorii care se află în pro- 
Ximitatea celui care învață; climatul socio-afectiv al clasei; împrejurările 
spaţial-temporale care sunt conştient create și adecvate producerii eveni- 
dntă tes stă instruire Că plat, mp materiale, orar aie 3 = Cab 


sanitare aci: of 
— contextul sau mediul socio- iirăl extraşcolar (contextul PP analizat 


“din punctul de vedere al mediului social, economic și cultural de provenienţă al 
elevilor sau în cadrul: căruia funcționează instituţia şcolară. Este vorba de 
'condiţiile locale, de spiritualitatea unei comunităţi, de preferinţele culturale Și 
politice ale unui grup social, care trânspar în atitudinile, sa aie e 
le, aspirațiile și comportamentele celor aflaţi pe băncile școlii Fa pag “ 
„Desigur, dacă unitatea de bază a analizei de context este A Ala și învățământ, 
cum este cazul planificării strategice instituționale, atunci se E A si . 
— un context imediat intern al instituției de învățământ, Ri, itui = caracteri ; 
"“cile interne ale instituției: tipul şi, după caz, profilul unității de învățămân 
număr da elevi, număr de clase, situația personalului didactic, aspectele privind 
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calitatea şi eficiența procesului: de învățământ: (promovabilitate, succes/eşec 
şcolar), aspectele privind evoluţia ulterioară a elevilor (admiterea. în liceu, în 
învățământul vocațional, în universitate, integrarea: socio-profesională-a absol- 
venților), spaţii, dotări, servicii, finanţare, climatul organizațional, alte caracte- 
ristici semnificative ale mediului intern al instituţiei de î învățământ; 

;— un context. imediat extern: al instituției de învățământ, constituit. de: mediul 
social imediat (urban, rural, școală de centru sau de cartier etc. ), cârăcteristicile 
SOcio- economice, demografice, culturale:și i profesionale ale comumității în care 
ființează şi pe care o deservește instituția de învățământ (situaţia: socio-eco- 
nomică medie sau majolitară a familiilor, aspectele privind numărul de copii, 
nivelul de educație și cultură, interesul/dezinteresul-faţă de educaţia copiilor și 
tinerilor, profesiunile și situația ocupaţională a părinţilor, calitatea educogcnă a 
mediului familial și a mediului social Papi alte aspecte: semnificative pen- 
„tru caracterizarea contextului social: imediat. | 

—un context îndepărtat constituit de orizonturile contextuale: județene sau 
regionale, de poziţia instituţiei de învățământ în reţeaua de unități şcolare dis- 
tribuită în plan teritorial sau.la: nivelul sistemului național de învățământ, pre- 
cum și de cadrul creat prin politicile, globale privind învățământul cu:referire la - 
curriculum, la structura și organizarea: sistemului de: învăţământ, Ja distribuirea 
„cifrelor“ de şcolarizare pe niveluri și. profiluri, la finanțarea învățământului și 
salarizarea personalului didactic. Ar fi de menţionat și. că posibilităţile deschise 
de participare la programele educaționale europene aduc contextul european în 
sfera de analiză a contextului instituţiilor de învățământ. 


9,2.3:3, Analiză pe domenii ale contextului (Analiza PEST) 


Analiza pe orizonturi contextuale nu este suficientă. pentru, sesizarea. „texturii“ 
complexe de elemente și relaţii ce alcătuiesc realitatea oricărui „context. De aceea, ca 
trebuie. dublată de o analiză pe domenii care să permită, sesizarea tipurilor. de influențe 
contextuale de care inștituţia, de învățământ trebuie să țină seama. În practică, s-a con- 
sacrat o schemă de analiză pe, patru. domenii: politic, econornic, social şi. tehnologic, 
schemă cunoscută sub denumirea prescurtată de Analiză PEST (de la inițialele celor 
patru termeni care desemnează domeniile de analiză). 

INC TU Contextul politic « este dat în primul rând și la nivelul său u global de tipul de 
regim politic al statului (al societăţii) î în care funcționează sistemul deî învățământ, Care 
îşi pune amprenta asupra elementelor fundamentale care țin de valori (idealuri, scopuri, 
tipul de personalitate dezirabilă), și de principiile de. organizare ȘI funcţionare a SIs- 
temului, | | 
| Restrângând analiza la, societățile. democratice, „caracterizate - în, esență prin 
funcţionarea reală a instituției alegerilor ș Și prin posibilitatea, alternanței. la guvernare, 
contextul politic global care influențează (și Care, interesează) direct sau indirect insti- 
tuția, şcolară rezultă din dinamica orientărilor: politice fundamentale (Stânga, centru, 
dreapta) şi, în legătură cu. ea, din opțiunile; fundamentale de politică economică şi 
socială. Deși aparent îndepărtate, aspectele de politică globală se regăsesc, în fapt, 
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diseminate în textura tuturor contextelor, de la cele macro la cele micro sociale, inclu- 
siv a contextului imediat al instituției şcolare. De exemplu, o orientare de stânga sau de 
dreapta :poate determina un: anumit raport. între: centralizare și descentralizare (cu 
referire la organizarea și funcționarea sistemului de învățământ și, în cadrul lui, a insti- 
tuţiei şcolare), între -autonomie şi control administrativ, un anumit raport între ori- 
entarea socială, de. „masă“ a: învățământului și orientarea elitistă, selectivă, între 
finanțarea din surse publice și finanțarea din surse private etc. Chiar şi o serie de 
aspecte specifice.cum sunt raportul dintre curriculum-ul obligatoriu (impus) şi cel la 
decizia şcolii, modul de numire și promovare a:personalului didactic, modul de numire 
a directorilor şi inspectorilor şcolari, modul de organizare a examenelor etc. au la bază 
nu doar raţiuni de ordin științific — așa cum sunt prezentate uneori lucrurile — dar şi raţi- 
uni politice, reflectând o anumită opțiune cu privire la învățământ. Aceste împrejurări 
nu trebuie interpretate ca negative — politicul ține de însăși esenţa democrației — dar tre- 
buie avute în vedere „ca atare — și incluse în analiza contextului în care ființează insti- 
tuţia de învăţănaânnteaă ama da a aaa ad a a a fa Mi tin Ale 

Contextul politic se constituie şi, pe plan zonal şi local, datorită diversităţii de 
reprezentare politică în organismele administraţiei locale. (primării, consilii locale), 
diversitate ce nu reflectă întotdeauna raporturile de forţe la nivel central. Dar, chiar și 
în cadrul aceleiaşi reprezentări politice, personalităţile oamenilor politici sunt diferite 
'sub aspectul concepției şi a atitudinii față, de școală, iar oamenii politici fac parte din 
contextul politic pe care instituția de învățământ trebuie să îl aibă în vedere. Pe măsură 
ce sistemul de învățământ se descentralizează, importanța contextului politic local 
eră sc acul E OIbBAI ale ia deveni decisiv pentru dezvoltarea instituţiei de 


învățământ.. 

2. Contextul economic este constituit la intersecţia a doi parametri definitorii 
pentru orice econortie: nivelul și structura economici. Nivelul de dezvoltare al unei 
economii este reflectat în productivitatea socială a utilizării factorilor de producţie, pă 
'special a capitalului și a muncii și în eficiența economică (raportul dintre costuri şi ven- 
ituri), ambele sintetizate în mărimea absolută și relativă a produsului intern brut (PIB) 
— acesta fiind sursa principală a finanțării activităților sociale, inclusiv a învățământu- 
“Tui. Structura economiei se referă la configurația ramurilor economice existente într-o 
economie'(indistrie, agricultură, construcţii ș.a.), precum și la distribuţia teritorială a 
acestora. Structură unei economii este caracterizată Și * alți indicatori cum sunt: rapor- 
tul dintre prelucrarea primară Și prelucrarea complexă (avansată) a pase raportul 
dintre capitalul tehnic și factorul muncă în realizarea Proiaaa raportul pa sai 
ducţia de bunuri și producția de servicii, ponderea populaţiei apei în . cârsă 
ramuri economice ş.a. Ambii parametri al contextului pete au 0 inf a nici ă 
asupra sistemului de învăţământ și asupra fiecărei instituţii școlare, în Iiopitin prin 
nivelul de finanţare pe care economia și-l poate permite & un po 200 . , dar şi prin 
cererea de personal calificat și, respectiv, oferta de lock e muncă pe care econo sie, 
prin structura ei, le generează. să 
"Nivelul de dezvoltare:și $ 
“plan teritorial, așa încât contexlu 


tructura economiei nu sunt însă omogen distribuite în 
1 economic;local și regional prezintă deseori o impor- 
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tanță mai mare decât contextul naţional. Planificarea strategică instituționălă trebuie să 
țină seama de contextul economic real: dacă școala funcţionează într-o zonă dezvoltată 
sau într-o'zonă defavorizată, într-o.zonă dominant industrială sau într-una dominant 
„agricolă ș.a.m.d. Oricare dintre aceste împrejurări trebuie considerată ca un dat obiec- 
tiv şi tratată nu în'termeni: de avantaje și dezavantaje, ci. în termeni de oportunități și 
riscuri. O zonă defavorizată, de pildă, poate constitui o oportunitate, atât pentru faptul 
că în astfel de zone cererea latentă de educație este de regulă foarte mare, cât și pentru 
faptul că numeroase politici și: progirăme economice: vizează tocmai sprijinirea zonelor 
defavorizate. Un management instituțional centrat pe: dezvoltarea serviciilor sociale 
pentru elevi și cadre didactice; pe reducerea costurilor directe și indirecte de școlarizare 
Şi pe atragerea de fonduri prin: diverse programe poate asigura instituției de învățământ 
O dezvoltare durabilă în sensul cel mai strict al termenului. Sub acest aspect, rămânem | 
la'ideea că orientarea strategică instituțională spre zonele şi/sau categoriile sociale 
defavorizate poate constitui — în condiţiile actuale din țara noastră — 0 oportunitate spe- 
cială, atât pentru faptul că acest zone și categorii sociale sunt, cantitativ, încă puternic 
reprezentate, cât și pentru faptul că ele conţin un potenţial educațional” latent deosebit 
de mare, care se convertește în cerere efectivă de educaţie de mari proporții imediat ce 
barierele economice sunt înlăturate sau măcar atenuate. 


37 Contextul social este, probabil, contextul cu cea rai mare complexitate, dacă 
avem în vedete | că sfera socialului le cuprinde ŞI le contextualizează pe toate celelalte 
(politică, economică, tehnologică). La nivelul său cel mai cuprinzător, contextul social 
este alcătuit de societatea globală, constituită ca sistem social global (naţional, statal), 
cuprinzând comunitățile, grupurile, formele de organizare socială, instituţiile, aspectele 
juridice, dar şi elementele de viaţă socială reală care dau consistență și unitate internă 
unei societăți: limba, cultura, tradiţiile, valorile. Influențele contextului social global 
asupră instituţiilor de învățământ, cuprind, în cea mai mare parte, elementele comune 
privind scopurile, conținuturile, modurile, de organizare, cadrul juridic și alte elemente 
date prin: integrarea instituțiilor într-un, sistem de învățământ organizat, în. diferite 
forme, la nivelul sistemului social statal (naţional)... | | 

„Cea mai directă formă de manifestare, a contextului social este însă comunitatea 
Pi Die locală și zonală, în care și pentru care instituția de învățământ funcționează. 
Chiar ŞI. pentru instituţiile de învăţământ cu o arie de cuprindere mai largă, cum sunt 
universităţile, sau unele grupuri școlare. profesionale, comunitatea locală rămâne un 
context. de mare importanță.; Nu numai că, pentru majoritatea şcolilor, comunitatea 
locală și zonală este principalul „furnizor“ de elevi, dar este ȘI instanța socială cu rolul 
cel mai: direct în constituirea câmpului de așteptări cărora instituţia de î învățământ tre- 
buie să le răspundă. Mai mult decât contextul social global, contextul socia] comunitar 
se manifestă ca societate civilă, capabilă să-și susțină interesele nu numai pe cale insti- 
tuțională oficială, dar și în mod nonformal, prin presiune 'socială' directă asupra insti- 
tuţiei de învățământ. Pe de altă parte, comunitatea socială imediată: este direct accesi-, 
bilă și influențelor exercitate de instituția de învățământ, așa încât, la un moment dat, 
acţiunea comunității este nu numai un. factor, dar ȘI O consecință a activității. şcolii. 
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Practic, analiza contextului social vizează caracteristicile mediului social al 
comunităţii (urban sau rural), aspectele privind: gradul de cultură, nivelul studiilor și 
profesiunile dominante ale populaţiei ce alcătuiește comunitatea. O componentă impor- 
tantă a contextului social o constituie reprezentările sociale, mentalităţile și atitudinile 
privind educaţia copiilor, valoarea studiilor și a profesiunilor, dar și reprezentările 
privind misiunea școlii în comunitate. Totodată,. contextul social acționează și prin 
componenta sa demografică: ritmul creșterii demografice, structura pe vârste a popu- 
laţiei, nupțialitatea, tipurile de familii, structura ocupațională a populației. 


4. Contextul tehnologic, strâns legat de cel economic, este dat de ansamblul 
echipamentelor și tehnologiilor care pot exercita o anumită influență asupra procesului 
de învăţământ și asupra activităţii școlii la nivel instituțional. Contextul tehnologic are 

două componente interdependente: o componentă fizică, materială, constând în echipa- 
| mente, aparate, instrumente, surse energetice, materiale consumabile etc. și 0 compo- 
“nentă propriu-zis: tehnologică, constând în procesările (metode, “tehnici, procedee) 
implicate în producerea de bunuri, de servicii și de informații. Analiza contextului 
“tehnologic se impune tot mai mult ca urmare a interdependenţelor crescânde între 
învățământ și tehnologie, atât sub raportul finalităților (învățământul trebuie să formeze 
„competenţe pentru dezvoltarea tehnologiilor avansate), cât şi sub aspectul condiţiilor 
de desfășurare (tehnologia poate aduce un spor substanțial de calitate şi eficienţă pro- 
'cesului de învățământ). : i a, 
În prezent, forma cea mai importantă a contextului tehnologic .— cu referire la 
contextul instituțiilor de învățământ — este tehnologia informatică, cu implicaţiile sale 
în tehnologia comunicațiilor și în procesarea computaţională a informaţiei. Se poate 
afirma că în prezent dotarea cu calculatoare, accesul la INTERNET și la alte reţele de 
' comunicare de tipul bibliotecilor virtuale, inclusiv la rețele configurate inter și intra 
instituțional, sunt decisive pentru dezvoltarea instituțiilor de învățământ. | 
Desigur, contextul tehnologic are și alte dimensiuni. El își pune amprenta pe ca- 
" racterul dotărilor tehnico-materiale ale şcolii (de la nivelul echipamentelor complexe 
până la nivelul calităţii manualelor şi rechizitelor), în funcţie de care şcolile pot fi 
"avansate sau rămase în urmă. Pentru instituțiile care profesionalizează (universitățile, 
: grupurile: școlare: profesionale), contextul tehnologic influenţează structura pro- 
gramelor de studii, calitatea procesului de învățământ Și, pd de calitatea absol- 
„venţilor. 3 | ui i! , 
| “Cele două axe de analiză a contextului — pe orizonturi contextuale și pe domenii 
"ale contextului — nu sunt separate una de cealaltă, ci se intersectează, generând tipuri 
combinate de contexte. Fiecare dintre domeniile de analiză a contextului (politic, sef 
| nomic, social și tehnologic) dobândește particularităţi dislipiae pe ua a 
regional sau local. Contextul politic local nu este înțotdeausa o re d elă a con- 
"textului politic global, enunţuri similare fiind Niieasu sapa ar ele aie ș 
social si tehnologic. De aceea, în final, analiză contextului tre Ai să IICO pai x COm- 
* t i Aaali :-onturi contextuale cu analiza pe domenii ale con- 
plexă care să combine analiza pe Orlzo De E a atmal aia Pe 
textului. Ca o ilustrare a acestui mod de e 3 rr aa > d f. Cristin 
“la situaţia unui grup școlar profesional (vezi tabelul nr. 3. a a : ——— 
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“Viorica Oargă. ca parte a unei lucrări. practice privind planificarea: strategică! insti- 
tuțională (lucrare elaborată în cadrul: programului de: masterat: în: Management. edu- 
cațional:de la: Universitatea din Alba Iulia). 


Tabelul'nr. 9.3. Analiza PEST aplicată: 
“pe cazul unui grup școlar profesional: 


„Domeniile 
“analizei „Niveluri de analiză a contextului 


"PEST. |. | 
Contextul na iona “Contextul ugiorit pr local : 


— E Progrăiete — Sistemul de“ ŞToala i începe'o' 
-] guvernamentale nu au | învăţământ profesional | politică proprie la 
] conţinut până acum începe să fie. reglat de. | nivelul curricular, la 
obiective concrete legate | piaţa forţei:de muncă. - | cel al resurselor. şi al. 
tul | de învăţământ. .. |-Adresabilitatea . finanţării. 
ic.  |- Sfera politicului a unităţii şcolare |-:Se manifeștă 
| rămas în afara. depăşeşte sfera descentralizarea ca . 
| conţinutului reformei. judeţeană, spre cea delegare de 
| Şcolile au dobândit  |regională, dar nu autoritate: 
autonomie în a decide . atinge nivelul naţional. |-— - Autonomia în plan 
| asupra parcursurilor: - Contextul regional |local sporeşte 
şcolare şi âsupra' rămâne ancorat în răspunderea; şcolilor, | 
|'curriculum-ului; " Torganizarea pe judeţe. |fără:o creştere: 
— Opțiunile dominante se. | învecinate şi.mai puţin: substanţială'a 
referă la caracterul... |pe regiuni propriu- sprijinului . 
practic-aplicativ al: |zise. autorităţilor. . 
„| Programelor, | 
| concordanța cu cerinţele. 
europene. 


î. TResicadia finare ale :.|— Se prevedeo' — Pe plan'local,. 

| sistemului de învăţământ. . . expansiune economică . | societăţile comerciale 
sunt orientate în principal. ... | pentru domeniile | asigură locuri de. . 
spre urban şi spre zonele : | prioritare ale regiunii. muncă în special 
defavorizate. .|— Depăşirea limitelor | pentru ramurile din 

ic|—Nueste de aşteptato | locale şi i judeţene y industria uşoară şi 

“| creştere substanţialăa permite extinderea pieţei ceramica fină. 

“[ finanţării învăţământului, - | pe care calificările oferite |: - Este de aşteptat o 

| raportată la procentul real  |de şooală sunt cerute. n extindere a cererii | 
alocatdin PIB. | -| pentru profesiunile din : 

1 Evoluţia economiei este. : sfera serviciilor... | 
încă incertă, nu se pot emite 
prognoze sigure privind. .].. 
cererea de calificări lie piaţa 
muncii. 
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— Apare fenomenul de |- Creşterea 
abandon şcolar zonal şi |abandonului şcolar 
sectorial, datorat sărăciei | local datorită 

şi lipsei motivaţiei pentru |imposibilităţii de a face. | 
studii. naveta (sărăcie, lipsa 
— Există inegalităţi destul | mijloacelor 'de transport | 
de importante între în comun), 

oferta de şcolarizare pe |-— Crearea condiţiilor 
plan regional, ceeace | pentru şcolarizarea 
poate constitui o- populaţiei defavorizate | 
oportunitate pentru poate fi o oportunitate 
-I grupurile şcolare, pentru dezvoltarea... | 
profesionale care şcolilor profesionale şi | 
şcolarizează în a liceelor specializate. | 
specializări cerute la 
nivelul reg iunii. 
— Contextul regional nu | 
are, deocamdată, o 
influenţă prea mare în . 
ceea ce priveşte 


— Scăderea generală a ' 
populaţiei şcolare, 
determinată în principal 

|eâiii ae dar şi de starea 


| sasa practicate până în 
prezent 

= Diminuarea oile” 
şcolare din învățământul 
profesional datorită orientării 
prioritare spre Priahrao 
liceal teoretic. . | 
— Orientarea crescândă a . 
absolvenţilor de liceu spre 
universități. 


— Politica generală de 
dotare cu calculatoare 

nu se regăseşte în 
mod egal pe plan local, 


— Dezvoltarea tehnologică 
favorizează tehnologiile de 
vârf şi cele implicate în 


susţinerea specială a . |ceea ce face ca multe 
comunicare. - | învățământului în unităţi şcolare să 
- Sunt promovate proyrame procurarea rămână în urmă sub 
de dotare a şcolilor cu echipamentelor pentru  |raport tehnologic şi 


comunicaţional. 
— Posibilităţile locale de | 
sprijinire a şcolilor | 


calculatoare. tehnologiile de vârf. 
-- - Generalizarea accesului . 
U la INTERNET facilitează 

“ÎI globalizarea, depăşirea 


iza locale şi 


t încă reduse. ____ 


de 24. Planul strategic i n) DAN Structură dietă dă | 


“Planul strategic instituțional sintetizează și finalizează, în fapt, “rezultatele 
diferitelor tehnici de analiză prezentate în cursul prezentei Jucrări, adaptate, desigur, la - 
particularităţile fiecărei instituții de învățământ. Totodată, fiind principalul instrument 
al managementului strategic instituțional, planul reflectă, prin s d i Dore 

“sale, și opțiunile conducerii şcolii, ale echipei sar şi ale corpului A esora 
De aceea, planul nu este (nu trebuie să fie) o transpunere că a mart ana ară ci şi 
rezultatul unor interpretări, “al unor  metaanalize şi, în cele din urmă, i pr: fi mind 
"manageriale care imprimă O identitate distincă instituției de pirate eră ACeas 
perspectivă, nu ne propunem să oferim o schemă completă Și măi i abilă a s-a 
plan strategic , „model“, ci "doar 0 “structură. orientativă care poate Îi luată ca e c 
plecare în elaborarea unui plân strategic, nu prin preluarea « ci ca atare, ci prin adaptarea 


“ la particularitățile instituţiei de învăţământ. 


[39 |--- 


“Demersuri die: managementului strategie î în învăţământ - 


„PLAN STRATEGIC INSTIRUȚIONAL, 


„ Structură orientativă. 
sl, INTRODUCERE i 
1.1. Cadrul juridic şi instituţional 


| Se prezintă cadrul juridic (legile, alte. acte normative pe plan central: sau local) al 
funcţionării instituţiei. Se precizează tipul instituţiei de î învățământ, locul ei în sistemul 
“de învăţământ: (liceu; şcoală generală,- grup: școlar etc.). Foarte succint se prezintă şi 
structura de bază-a instituţiei: număr de clase, specializări, profile, niveluri, precum și 
'structura de. conducere (directori, directori adjuncţi, administratori ș.a.). Dacă. este. 
„cazul, se precizează filialele, eventualele răspunderi a a coordonarea la nivel de. 
comună, școli î în subordine pic, 


ale 3 Evoluţia instituţiei: (unității) şcolare. Scurtă prezentare. 


Se piezintă un scurt istoric al scolii (anul înființării, principalele: etape semnifica- 
tive î în evoluția școlii, momente deosebite, eventuale iai creșteri, descreșteri 
'S.a. ). 


„Z MISIUNEA ŞI OBIECTIVELE INSTITUŢIEI: 
PA 5 Misiunea școlii 


| Misiunea defineşte scopurile fundamentale și “caracteristicile. distinctive care 
descriu . esenţial personalitatea instituției de învățământ. Misiunea! este expresia 
recunoașterii sociale a rolului instituţiei școlare, în bază căreia instituția este organiza- 

tă şi finanțată. Misiunea nu este însă rezultatul unei impuneri din exterior, ci expresia 

“unei asumări conştiente și deliberate din partea conducerii și a comunității pedagogice 

a școlii. Misiunea şcolii trebuie să acopere, de regulă, pe trei componente: 

— o componentă generală, care rezultă din locul și rolul școlii în cadrul sistemu- | 
lui de învățământ, componentă care este, în bună măsură, comună pentru toate. 
instituţiile care școlarizează la același nivel, în același. profil, dar care nu: 
exclude anumite elemente de diferențiere asumate de fiecare şcoală; 

—0 componentă locală, contextuală, asumată în. cadrul raporturilor. cu comuni- 
„tatea socială locală, care exprimă opţiunile şcolii i de a se pune în serviciul direct 
„al comunității, în primul, rând pe. plan educațional, „dar ŞI pe. plan cultural, 
ştiinţific, social; i Pa 

—0 componentă pedagogică, educațională, care sintetizează opțiunea principală a 
“ scolii privind procesul de î învățământ, în funcţie de nevoile Și cerințele specifice 
ale elevilor, ale familiilor, ale mediului social imediat. 

Misiunea poate cuprinde . și alte aspecte care rezultă din caracteristicile distinctive 

pe, care şcoala doreşte să le dezvolte (în plan profesional, ştiinţific, cultural) spre a-și 
contura mai bine o personalitate distinctă. 
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2.2. Obiectivele instituţiei 


Acestea reprezintă transpunerea în termeni mai concreţi și mai „operaţionali“ a 
misiunii.pe principalele domenii de activitate sau, după caz, pe principalele compo- 
nente sau structuri ale instituţiei. Atenţie!: nu este vorba despre obiective educaţionale 
(operaţionale) în sensul strict al termenului, ci despre obiective manageriale (ale con- 
ducerii, ale catedrelor de gi i Cu titlu orientativ, 5 ja bn ar putea fi for- 
mulate astfel: 

e asigurarea nivelului ridicat de pregătire a Bibi dimintiătea mediocrității şi a 

eșecului școlar, asigurarea egalității de șanse privind promovarea elevilor pe 
treptele superioare de învățământ, accentuarea caracterului aplicativ al formării 
în vederea integrării optime a absolvenților pe piața calificărilor etc.; 

e consolidarea și dezvoltarea corpului profesoral al școlii, perfecționarea ştiinţi- 

fică şi pedagogică a cadrelor didactice, promovarea tinerilor etc.; 

e diversificarea ofertei educaţionale a școlii, prin specializări noi, cursuri (con- 
sultații, cercuri) de limbi străine, informatică sau în ifienpi salsa artistic, 
în cel sportiv etc.; 

e dezvoltarea activității metodice şi de cercetare ştiinţifică a cadrelor didactice; 

e ameliorarea condiţiilor de studiu, amenajarea modernă a spaţiilor de 
învățământ, dotarea cabinetelor și laboratoarelor, îmbunătăţirea serviciilor 
sociale pentru elevi și 'cadre didactice etc:; | 

e promovarea managementului calității în conducere, dar și la nivelul procesului 

"de învățământ, al activităţii de cercetare şi perfecționare etc.; | 

e extinderea, diversificarea relaţiilor de coperare cu alte şcoli, cu instituţii de cul- 
tură, inclusiv pe plan internațional, dacă este posibil; 

e motivarea elevilor ȘI profesorilor pentru a contribui la creşterea prestigiului ș și 
la promovarea imaginii instituţiei şcolare. 


23, Reperele strategiei instituționale 


Reperele strategiei instituţionale sau ale strategiei de dezvoltare au rolul de a 
lele domenii. Ele rezultă din obiective, fiind un 


ghida activitatea instituției în principa d i 
gen de „operaţionalizare“ a acestora. Principalele repere ar trebui enunțate în urmă- 


toarele domenii: 


9 în domeniul învățământului; | mie at 
e în domeniul activităţii metodice și de cercetare ştiinţifică; 


9 în domeniul managementului instituțional (al conducerii școlii); 
9 în domeniul managementului poi umane; 
9 în domeniul infrastructurii; 
-9 în domeniul finanțării; + Sile Du + e careteaseila 
9 în domeniul activității extraşcolare (din afara procesului de învăţământ); 
9 în domeniul informației. 


UCIMCrSUr+ aie managementului straiegic in invațarant - - 
3. RESURSELE UMANE 
3.1. Elevii: 


„Se prezintă principalele date și direcţii de acţiune,; sub aspect cantitativ, şi calita-; 
tiv, privind. elevii. Cu titlu orientativ, recomandăm. următoarele subtitluri la acest capi-" 
tol: 

_Q situaţia actuală și cual privind fluxurile de elevi, cu referire la factorul . 
„demografic, transferuri, intrările și ieșirile de elevi prin. admitere. și absolvire 
et. : 

e politica privind fluxurile de elevi, cu referire la modalităţile. de: atragere sau de 

„ menţinere a elevilor, de reducere a pierderilor etc.; 
E situaţia actuală și prognoza: privind evoluţia het a fluxurilor:de elevi, cu 
referire la nivelul de.pregătire,. diminuarea eșecului școlar, participarea la con- 
cursuri școlare etc; 


e programe speciale de pregătire a elevilor, î în urdu) sensuri (pentru cei: dotați, 
pentru cei cu Aia 


3.2, Proteşorii. 


Se prezintă principalele date și direcţii de acțiune privind cadrele didactice, în 
cadrul unor subtitluri cum sunt: 

"E situaţia actuală și, prognoza privind. personalul didactic sub aspecte : cum sunt: 
numărul de profesori $ şi numărul de posturi didactice, compoziţia pe vârste şi pe 
grade didactice, raportul calificaţi/necalificaţi, acoperirea posturilor cu cadre 
didactice de specialitate, situația navetiştilor;: 

"9 politica în materie de evaluare, perfecţionare şi promovare a, personalului 
didactic, aplicarea mijloacelor de motivare și stimulare a personalului; 


o politica de atragere sau/și menţinere a personalului didactic de înaltă compe- 
„_tenţă (servicii sociale, sălatizare etc.): 


3.3. Personalul Sta inci că nl și de servicii 
4. CURRICULUM-UL ŞI TEHNOLOGIA DIDACTICĂ 
4.1. Obiective și priorităţi curriculare 


Obiectivele ȘI priorităţile, decurg, din misiunea. instituției ai învățământ. Între- 
bările la care ar trebui să se răspundă: sunt: ce ne propunem? ce. aşteaptă comunitatea 
delanoi (de la școală)? ce trebuie să realizăm ? ce se poate realiza? lar răspunsurile 
ar putea fi, în funcţie de context: să diminuăm eşecul școlar, să obținem performanțe 
înalte cu elevii, să garantăm succesul elevilor. în evoluția școlară sau/și profesională 
(admiterea în liceu, în facultate, inserția socio- profesională), să . reducem 
neșcolarizarea, să compensăm carenţele sau dificultățile educative ale familiilor sau 
mediului social, să aie studiile pe anumite direcţii etc. 
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4.2. Organizarea rațională a progranielor de studii (a procesului de 
învățământ) 


Se precizează aspecte cum sunt: 

"e organizarea rațională a timpului de învăţare; 
9 criteriile de întocmire a orarelor;: b 

€ organizarea activităților didactice suplimentare. 


„4 3 Tehnologia educațională (didactică) 


Se enunţă direcţiile principale în materie de strategii de predare și învăţare, care, 
orientativ, s-ar putea referi la:... . u 
e promovarea unei sole) data didactice active, phaticipatiuta: IA 
e diferenţierea predării în funcţie de capacităţile și motivațiile elevilor; | 
e diversificarea modalițăţilor de organizare a procesului de învățământ pectală, 
grupală, individuală), .. . | 


"9 accentuarea caracterului master al învățăr îibi picta procesului de 
- învățământ cu practica sau cu cercetarea; 


e perfecționarea metodelor de evaluare, îmbinarea tipurilor de evaluare (inițială, 
continuă, finală, formativă-sumativă etc. di 
e cluborarea mijloacelor de învățământ și a materialului didactic; 
9 extinderea activităţilor desfășurate în cabinete, ceace în ateliere sau: prin 
practică „în producţie“, pe teren etc.;. cu 
e valorificarea modalităţilor nonformale de edu ori deac de tăi, Gaito | 
cu cluburile elevilor, sesiuni ştiinţifice ale elevilor etc.). 


5. ACTIVITATEA PEDAGOGICĂ ŞI ŞTIINŢIFICĂ 
5.1. Obiective şi priorități 


'Se stabilesc obiectivele, domeniile și temele prioritare ale activității metodice, de 
perfecționare și ale cercetării ştiinţifice. 


5.2. Organizarea activităţii metodico-pedagogice, cu referire la: 


e organizarea catedrelor și a colectivelor (comisiilor) metodice; | 


e modalitățile de desfășurare a activităţilor de perfecţionare; 
e participarea la activitățile (consfătuiri, conferinţe) organizate Ja diferite niveluri 


(local, judeţean, naţional). 


5.3, Cercetarea științifică, cu referire la: 


e tcmele prioritare ale cercetării; af 4 
e organizarea activității de cercetare ştiinţifică a cadrelor didactice (colective sau 


echipe de cercetare); pe Ma d Ap FER 
e =cţi oile de promovare $ şi valorificare a cercetării ştiinţifice a cadrelor didactice 
acţi 


(sesiuni de comunicări, reviste ştiinţifice, volume de studii etc.). 
395| — 


Demersuri aie oră ii Rr strategic în învățământ  - 
u FINANŢAREA. GESTIONAREA BAZEI MATERIALE 


6.1. Proiecția bugetară 


Se estimează veniturile şi cheltuielile. Se menţionează eventualele surse supli- 
mentare de venituri (altele decât cele de la bugetul de stat). Se preconizează măsurile 
de creștere a eficienţei folosirii resurselor. financiare, de reducere a cheltuielilor și de 
echilibrare cât mai bună a. veniturilor. şi cheltuielilor. | 


6.2. Baza materială, cu a referire la: 


o spaţiile de învăţământ (extindere, starea fizică, necesităţi de amenajare etc.); 


e starea generală a clădirii (clădirilor) şcolii, nevoile de reparații, reamenajări 
(A (oke ăl e 


e: situaţia cabinetelor și laboratoarelor (dotări), năbelitatza dezvoltării acestora; 


e modalități ȘI mijloace de realizare a obiectivelor de investiții, reparaţii, : amena- 
“ări EG. Dainauiă Să A 


VA MANAGEMENTUL INSTITUŢIONAL 


7.1. Obiectivele și prioritățile conducerii școlii. 


Obiectivele ŞI priorităţile, conducerii velit să: fie o transpunere: în planul orga- 
nizării și acțiunii manageriale a obiectivelor ŞI prorităților din cadrul tuturor celorlalte 
componente ale planului strategic, 


pm) Structurile de conducere: 


e denumirea fiecărei structuri 4 conducere, (consiliul « de administraţie, comisii 


G(C.); 
o. delegarea responsabilităţilor şi sarcinilor pe structuri și în interiorul structurilor; 


e modul de funcţionare a structurilor de conducere (organizarea şedinţelor, luarea , 


deciziilor, comunicarea și urmărirea realizării deciziilor etc. ) 


7 33 Managenientu calităţii: 


e tu deî învăţământ ŞI Ă a a didactică 

e activitatea pedagogicăşi Științifică 

e perfecționarea și promovarea personalului didactic ȘI administrativ; 
e infrastructura şi baza materială; 

O finanțarea; 

e conducerea școlii. 


Se precizează, de asemenea, fpcsponaubilaiările managementului calităţii iată struc- 
turi de conducere și persoane. 
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Este una dințre cele mai bune. şi mai utile lucrări de 
management educaţional editate la noi în ţară până, în prezent. 
Explicaţia rezultă din faptul că: 


E răspunde cerinţelor reale ale descentralizării şcolare care se 


“înfăptuieşte la ora actuală; 
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m areo concepţie unitară, fundamentată ştiinţific pe date foarte 
recente; 

m focalizează atenţia- pe feliute identificării nevoilor 
autentice ale educaţiei, ale şcolii; 

m iniţiază directorii de şcoli în problema atragerii de resurse 
financiare suplimentare; . 

Mm propune modalităţi de modelare a atitudinilor şi 
comportamentelor înanageriale, de formare a competenţelor 
manageriale, 

m este scrisă într-un limbaj accesibil atractiv şi cu putere de 
convingere. 


Prof. univ. dr. loan Cerghit 


